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Resumo. 
 
Adquirir uma língua além daquela previamente adquirida na infância constitui 
uma tarefa assaz complexa e demorada que não podemos resumir a uma série de 
passos simples e lógicos a serem transmitidos ao aprendente que, independentemente 
das suas necessidades, idiossincrasias ou contexto de aprendizagem, embarca nessa 
demanda. O ensino de línguas estrangeiras constitui uma actividade laboral centenária 
cujos objectivos, materiais e concepções teóricas da natureza tanto da faculdade da 
linguagem humana, como da própria aprendizagem, têm assinalado notáveis 
progressos no ininterrupto fluir dos anos, acompanhando e reflectindo as revoluções 
verificadas noutras áreas do pensamento científico, bem como os avanços e 
retrocessos nos domínios político e social.  
Destarte, afigura-se hoje indispensável, mais do que em qualquer outro momento 
no passado, acompanhar o dinamismo que a mobilidade humana e a difusão, livre e 
instantânea, de ideias possibilitam ao indivíduo, nomeadamente por intermédio da 
elaboração de materiais e do desenvolvimento de metodologias que facilitem e tornem 
mais eficiente o processo de aquisição de uma língua segunda (L2) ou estrangeira 
(LE) e da respectiva cultura do pais, ou países, onde essa mesma língua é usada 
enquanto meio de comunicação primário por uma comunidade de falantes. Esta tarefa 
terá de servir de igual modo a dissolução de preconceitos e imagens estereotípicas que 
o indivíduo possa ter antes de principiar a aprendizagem de uma língua estrangeira. A 
aposta na formação de indivíduos plurilingues e pluriculturais ocupa desde há vários 
anos a esta parte um lugar de destaque na agenda política dos actuais membros da 
União Europeia, em parte pela riqueza e diversidade linguística dos estados que a 
constituem, sem no entanto esquecer que essa mesma diversidade poderá constituir 
um motivo de conflito, como de resto já o constituiu no passado. 
As páginas que se seguem resultam da pesquisa por nós desenvolvida no âmbito 
do Mestrado em Língua e Cultura Portuguesa, recorrendo para esse efeito a uma das 
ferramentas propostas pela Linguística Aplicada ao ensino de línguas estrangeiras, a 
análise de erros. Esta ferramenta será aplicada a um corpus composto por 60 
produções escritas de 30 informantes hispânicos num contexto de 
avaliação/certificação de proficiência em língua estrangeira (avaliação essa 
correspondente a um exame de nível B2 do QECR). Interessa-nos sobretudo 
compreender, num primeiro plano, como o conceito de erro, profundamente 
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polissémico, tem sido abordado pelas distintas metodologias de ensino de línguas e 
qual o lugar que hodiernamente ocupa no estudo da aquisição de línguas segundas, 
para, num segundo instante, reflectir acerca do resultado da supracitada análise por 
nós efectuada, das ilações a retirar da mesma e da sua eventual utilidade pedagógica 
na elaboração, por exemplo, de materiais que auxiliem todas as partes envolvidas no 
multifacetado processo de ensino. 
 
 
Palavras-chave: ensino de línguas estrangeiras, aquisição de línguas estrangeiras, 
análise de erros. 
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Abstract 
 
Learning a language in addition to that learned in childhood is a very complex 
and slow process that cannot be reduced to a series of simple and logical steps 
independent of the learner's needs, idiosyncrasies or learning environment. Foreign 
language teaching has been going on for centuries, and the objectives, teaching 
materials and conceptual theories about the nature of human language and learning 
have notably progressed, accompanying and reflecting revolutions in other areas of 
science, as well as advances and retreats in the political and social spheres. 
That is why, given the present dynamism of human mobility and the free and instant 
spread of ideas, it is more than ever necessary to facilitate and make more effective 
through the development of teaching materials and methods the acquisition of a 
second language (L2) or a foreign language (LE) as well as the respective culture of 
the country or countries where the language learned is used as the primary vehicle of 
communication. This task must serve as well to dispel false preconceptions and 
stereotypes. For many years the member states of the European Union have adopted 
as a central policy the education of citizens who are multilingual and multicultural, 
both because of the linguistic richness and diversity of the member states, and because 
this very diversity, as in the past, holds a potential for conflict. 
What follows is the result of research for a Master’s Degree in Portuguese 
Language and Culture using error analysis, one of the tools of Applied Linguistics for 
foreign language teaching. The errors analyzed were those in a corpus of the writings 
of thirty Spanish-speaking informants in the context of the evaluation/certification of 
fluency in a foreign language (at level B2 in the Common European Framework of 
Reference for Languages). First we sought to understand how the very notion of error, 
profoundly polysemic, has been approached in different language-teaching methods 
and what place it holds today in the study of second language acquisition. Then we 
reflect on the results of the error analysis, the conclusions that can be drawn from it, 
and its potential utility in the production of materials that help all involved in the 
multifaceted process of teaching. 
 
Key words: foreign language teaching, second language acquisition, error 
analysis. 
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Parte I – Enquadramento do estudo. 
 
Capítulo 1 – Considerações Iniciais. 
 
“De facto, as cinzas de Lobato e de Madureira deviam agitar-se na sepultura sempre que 
Mr. Whitestone falava, porque as regras mais triviais de regência e de concordância eram por 
ele atropeladas com uma frieza de ânimo, com uma fleuma, com uma impassibilidade, somente 
comparáveis às de um membro do Jockey-Club, ao passar com o cavalo por cima do corpo de 
algum transeunte inofensivo ou competidor derrubado na arena” (Júlio Dinis, Uma família 
inglesa). 
 
Ainda que algo hiperbólico, o excerto que serve de epígrafe à introdução do 
presente trabalho ilustra uma das principais preocupações que têm acompanhado ao 
longo dos tempos todas as partes envolvidas no domínio do ensino de línguas 
naturais. Falamos, como de resto o próprio título do nosso estudo indicia, da 
ocorrência de erros1 na produção escrita dos aprendentes. Devido a uma concepção de 
ensino-aprendizagem que se manteve viva durante largos séculos, o conceito de erro 
no âmbito do ensino de línguas estrangeiras é tradicionalmente atribuído a uma má 
preparação do aprendente, sendo por isso considerado um factor negativo que 
invariavelmente emerge durante o longo e multifacetado processo de aquisição2. De 
forma a combater um dado que para a moderna investigação em aquisição de L23 
                         
1
Erro, falha, gralha, lapso … são termos frequentemente associados aos desvios involuntários 
cometidos pelo aprendente. Mais adiante, veremos que o termo erro, no âmbito em que o nosso 
trabalho foi desenvolvido, é atribuído a fenómenos específicos inerentes à aquisição de L2. Assim, os 
termos acima expostos serão usados indiscriminadamente enquanto termos sinónimos para nos 
referirmos a um único fenómeno. 
2
O termo aquisição será por nós utilizado como um termo geral para referir o processo de 
interiorização e automatização de um sistema linguístico distinto daquele previamente adquirido 
durante a infância. Não faremos distinção em termos de aquisição em contexto formal/institucional ou 
natural. O clássico binómio aquisição/aprendizagem formulado por Krashen será referenciado no 
desenvolvimento do presente estudo. 
3
Língua segunda (L2), língua estrangeira (LE) e língua materna (LM) são conceitos polissémicos cujo 
emprego por vezes redunda em confusão. Sem procurarmos aprofundar esta distinção, diremos que L2 
se refere essencialmente à aquisição num contexto de imersão linguística, como é o caso de uma 
comunidade migrante no país de acolhimento, ao passo que LE engloba uma variedade de situações nas 
quais o aprendente, por obrigação escolar ou puro prazer recreativo, aprende uma língua que não é a 
sua língua nativa nem a da maioria da comunidade linguística da qual é membro. LM (ou L1) diz 
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constitui uma evidência da construção criativa de um sistema linguístico (vulgarmente 
denominado por interlíngua) e da intervenção de estratégias psicolinguísticas, têm 
sido propostas inúmeras panaceias destinadas a evitar e remediar os erros, resumindo-
se grande parte destas a uma repetição exaustiva e mecânica de estruturas 
aprioristicamente consideradas como potenciais focos de problemas. Estas propostas 
têm a sua origem em metodologias herdeiras do ensino das línguas clássicas 
(nomeadamente o latim e o grego) nas quais subjazia uma concepção de língua que 
defendia o conhecimento linguístico como uma simples memorização de um vasto 
role de regras e irregularidades de modo a preparar o aprendente para a posterior 
aprendizagem de outras matérias 4. No século XX, ocasionada na discussão acerca do 
significado dos erros cometidos pelos aprendentes, a preocupação dos investigadores 
passará do conteúdo, daquilo que é ensinado, para o processo, os mecanismos 
cognitivos que possibilitam a aquisição tanto da LM como, eventualmente, de uma 
L2. 
 O estudo por ora entre mãos resulta da reflexão em torno de uma série de 
questões relacionadas com o ensino e a aquisição de língua estrangeiras, as quais 
serão discutidas de modo a compreendermos o lugar do erro na aquisição de L2, 
contribuindo para esse fim o recurso a uma análise dos erros produzidos por um grupo 
de aprendentes castelhanos de português L2, com um nível de proficiência B2. 
Partimos com a convicção de que uma análise pormenorizada, que não redunde num 
simples inventário dos principais erros produzidos, nos poderá auxiliar a compreender 
quais as áreas tendencialmente propícias à ocorrência de problemas, além de nos 
possibilitar averiguar em que medida a proximidade linguística entre a LM dos 
aprendentes e a L2 que procuram adquirir poderá contribuir para o sucesso da 
aquisição ou se, pelo contrário, poderá residir nela – como de resto durante muito 
tempo foi acreditado – a explicação última para a ocorrência de erros.   
 
1.1 – Organização do Estudo. 
                                                                      
respeito à língua adquirida na infância que pode, ou não, ser a língua da comunidade de falantes na 
qual o processo tem lugar. No âmbito do nosso estudo, L2 e LE serão considerados sinónimos, sendo 
L2 empregue para designar uma língua natural distinta da LM do aprendente.  
4
Na senda deste antigo preceito, escrevia no século XVIII Luís António Verney, no Verdadeiro Método 
de Estudar, que a Gramática “é a porta dos outros estudos, da qual depende a boa eleição dos demais” 
(Verney 1965: 31). 
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O nosso estudo encontra-se estruturado em três partes que passaremos a 
apresentar de seguida. Na primeira, composta pelos capítulos I e II, será apresentado o 
nosso objecto de estudo, as motivações, os objectivos gerais e as limitações que 
subjazem ao mesmo, além das hipóteses orientadoras, a metodologia seguida na 
análise dos erros produzidos pelo nosso público informante e ainda as características e 
critérios de selecção deste último. A segunda parte do estudo, na qual encontramos os 
capítulos III, IV e V, propõe uma revisão sucinta das principais metodologias de 
ensino de L2 e o lugar do erro nas mesmas, recaindo contudo a sua ênfase nas 
metodologias desenvolvidas a partir de finais do século XIX, as quais, como teremos 
oportunidade de referir, contemplam o erro a partir de um novo prisma. A par das 
metodologias, deter-nos-emos na revisão de duas das principais propostas de 
aquisição do conhecimento linguístico, as quais viriam a ter um contributo decisivo no 
devir do estudo empírico dos erros cometidos durante o processo de aquisição de L2. 
No capítulo V será discutida a proposta da análise de erros, tal como definida por Pit 
Corder em finais dos anos 60, bem como a metodologia contrastiva que a antecedeu. 
Será ainda revisto o conceito-chave de interlíngua, fundamental para 
compreendermos a natureza dos sistemas linguísticos desenvolvidos pelos 
aprendentes, a importância das estratégias comunicativas e de aprendizagem no 
âmbito da aquisição de L2 e, por fim, um breve olhar em torno da problemática 
inerente às teorias propostas ao processo de aprendizagem/aquisição de L2. Por sua 
vez, a terceira e última parte comporta a pesquisa por nós elaborada. Nela serão 
apresentados e discutidos os resultados obtidos no decorrer da nossa análise. No final 
do estudo serão apresentadas as conclusões a serem retiradas da nossa análise. 
 
1.2. – Motivação e objectivos Gerais. 
 
O argumento do nosso estudo cativou-nos acima de tudo pela sua 
transversalidade a todo o processo de ensino-aprendizagem de línguas vivas, 
abrangendo e estabelecendo simultaneamente um diálogo interdisciplinar com áreas 
de interesse tão distintas como a elaboração de materiais didácticos, a pedagogia, o 
estudo diacrónico das metodologias de ensino e a pesquisa em torno dos mecanismos 
cognitivos que estão na base da extraordinária capacidade humana que é a faculdade 
da linguagem. Sendo a língua uma forma de comportamento humano, inata e 
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universal, os sistemas linguísticos desenvolvidos pelos aprendentes de L2 constituem 
uma evidência do funcionamento de estratégias cognitivas no processo de aquisição 
linguística. Assim, acreditamos que a investigação em torno dos erros cometidos por 
um grupo de aprendentes durante o processo de aquisição de L2 nos conduzirá, 
invariavelmente, a reflectir acerca de uma série de outras questões: como se processa 
a aquisição de uma L2? De que maneira podem estar relacionados os processos de 
aquisição de LM e L2? Até que ponto as características individuais dos aprendentes e 
o contexto – institucional ou natural -influenciam esse mesmo processo?  
O principal objectivo do nosso estudo passa pela compreensão da natureza dos 
erros que os aprendentes hispânicos de nível B2 cometem na produção escrita de 
português língua estrangeira num contexto de avaliação/certificação de línguas 
estrangeiras 5. Para alcançar esse fim, elaborámos um corpus composto por 60 
produções escritas da autoria de 30 informantes com um perfil específico. A esta 
mostra de dados aplicámos um modelo de análise científica de erros desenvolvido em 
finais dos anos sessenta pela linguística aplicada ao ensino de línguas estrangeiras 6. O 
propósito da aplicação deste método consiste na tentativa de identificação, descrição e 
explicação dos erros ocasionados na produção linguística dos aprendentes, os quais se 
afastam da norma padrão da língua-alvo e poderão originar, na pior das situações, 
problemas ao nível da comunicação entre o aprendente e um falante nativo da língua-
alvo. Acreditamos que os resultados obtidos nesta análise poderão vir a ser utilizados 
para desenvolver procedimentos e materiais didácticos que possibilitem a redução dos 
erros produzidos por este público específico no domínio da produção escrita7. 
                         
5
O acesso ao corpus foi-nos gentilmente facultado pelo CAPLE – Centro de Avaliação de Português 
Língua Estrangeira. O nível B2 corresponde ao exame DIPLE – Diploma Intermédio de Português 
Língua Estrangeira.  
6
Ainda que a bibliografia em torno do erro e da análise de erros abunde em língua inglesa, e se 
verifiquem assinaláveis estudos aplicados ao castelhano (Fernández (1997) e Vázquez (1999)), o 
mesmo não se passa em relação ao português, constituindo excepções à regra os estudos conduzidos 
por Cristiano (2010) e Guirrugo (2008). 
7
Ilona Leki (2002: 60) tece o seguinte comentário, muito apropriado aos dias que correm, no sentido de 
enfatizar a importância da aprendizagem da escrita em L2: “writing is considered by some as a 
privileged or particularly potent means for effecting democratic change toward a more just and 
equitable sociopolitical order (…) through the potential participation of traditionally dominated voices 
in public written debate”. 
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1.3. – Hipóteses Orientadoras.  
 
Partimos para o desenvolvimento da nossa investigação com as seguintes 
hipóteses no horizonte: (1) Os aprendentes hispânicos de nível B2 tendem a cometer 
um maior número de erros interlinguísticos do que erros intralinguísticos na 
produção escrita de português língua estrangeira/língua segunda; e (2) a língua 
materna dos aprendentes hispânicos de nível B2 constitui a única causa de erros na 
produção escrita de português língua estrangeira. Ambas as hipóteses se relacionam 
com o facto de estarmos perante duas línguas com idêntica ascendência linguística, 
partilhando por isso um conjunto de propriedades gramaticais que, em última análise, 
transformam os aprendentes castelhanos de português L2 em falsos principiantes. 
Importa, estamos convictos, ponderar acerca da existência e do alcance desta 
proximidade linguística; até que ponto esta poderá ser considerada um factor 
dinamizador do processo de aquisição linguística, constituindo nesta perspectiva uma 
preciosa fonte de recursos que um aprendente castelhano terá ao seu dispor no 
momento em que embarca na aprendizagem da língua portuguesa, ou se, pelo 
contrário, essa mesma proximidade poderá ocasionar diversos equívocos 
materializáveis, no âmbito do nosso estudo, em erros na produção escrita. 
Acreditamos que no desenvolvimento da nossa investigação e adoptando a 
metodologia proposta pela análise de erros, poderemos comprovar ou, pelo contrário, 
refutar as hipóteses acima enunciadas.  
 
1.4 – Limitações do estudo. 
 
Uma das principais limitações que importa de início mencionar advém 
precisamente do contexto do qual foram recolhidas as produções escritas que 
constituem o corpus em análise, sendo estas oriundas de uma prova específica que 
visa a avaliação/certificação de proficiência linguística em português língua 
estrangeira. Por outro lado, e de acordo com Shawn e Weir (2007: 35), “writing is not 
a linear process but an extended problem-solving exercise, subject at any time to 
multiple constraints”8. Este contexto9 específico de avaliação de proficiência 
                         
8
Os mesmos autores (idem: 34) definem o processo cognitivo subjacente à produção escrita em L2 
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linguística acarreta uma série de factores que poderão influenciar o resultado final da 
produção linguística do aprendente. De entre esses possíveis factores, adquirem 
particular relevância o formato da resposta pretendida, o conhecimento dos critérios 
de avaliação, a dimensão do texto (o número mínimo/máximo de palavras exigidas), a 
quantidade de tempo disponível para a produção escrita e a própria relação 
estabelecida entre o aprendente e a entidade que irá proceder à avaliação da sua 
produção escrita. A par dos factores inerentes ao contexto, encontramos igualmente as 
características próprias do aprendente, tais como: a idade, interesses pessoais, 
experiência prévia em avaliação de conhecimentos de L2, conhecimentos gerais e, não 
menos importante, a motivação10. Shawn e Weir (idem: 5), uma vez mais, consideram 
relevantes as seguintes características dos aprendentes em situação de avaliação de 
proficiência linguística; 
 
1. Physical/physiological characteristics – e.g. individuals may have special needs that 
must be accommodated, such as partial sightedness or dyslexia 
2. Psychological characteristics – e.g. a test-taker’s interest or motivation may affect the 
way a task is managed, or other factors such as preferred learning styles or personality 
type may have an influence on performance. 
3. Experiential characteristics – e.g. the degree of a test-taker’s familiarity with a 
particular test may affect the way the task is managed.  
 
A escrita, tal como a oralidade, constitui um acto comunicativo que envolve a 
                                                                      
como seguindo os seguintes estádios: (1) Macro-Planning, (2) Organisation, (3) Micro-Planning, (4) 
Translation, (5) Monitoring e (6) Revising.  
9
A propósito de uma tentativa de definição do conceito de contexto, aplicado neste caso à avaliação de 
L2, Dan Douglas (2000: 42) começa por afirmar que “like communicative competence, the term 
context is one that has been much bandied about, and consequently suffers from a lack of precision”, 
concluindo que “a context is not simply a collection of features imposed upon the language 
learner/user, but rather is constructed by the participants in the communicative event (…) a salient 
feature of context is that it is dynamic, constantly changing as a result of the negotiation between and 
among the interactants as they construct it, turn by turn (…) context is not an object, but a dynamic 
social/psychological accomplishment (…).  
10
No estudo de Lorenzo (2006: 14) a propósito do lugar da motivação na aquisição de L2, o seu autor 
defende que “la motivación, junto con el resto de factores afectivos, tiene una importante incidencia en 
el procesamiento de la información de la L2 tanto en contextos académicos como naturales de 
aprendizaje, explicando las diferencias individuales en grado de adquisición de la lengua”.   
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expressão, a interpretação e a negociação de significados. No entanto, aprender a 
escrever, ao contrário da oralidade, requer uma instrução formal que se prolonga 
durante largos anos e que talvez não tenha mesmo um término definitivo. No seu 
estudo acerca da problemática da produção escrita em L2, Cassany (2005: 44) 
constata que “en líneas generales la composición experta en L2 es similar a la 
desarrollada en lengua materna y los redactores inexpertos en L2 presentan procesos 
parecidos a los inexpertos en L1”. Por seu turno, Guasch (1991: 29) procura 
compreender de que maneira o domínio dos processos de escrita em LM poderão ser 
transferidos para L2, adiantando que os mesmos terão de respeitar duas condições: 
 
1. Tener un mínimo nível de domínio de la L2. Las personas com escasos conocimientos 
lingüísticos o con dificultades para ponerlos en práctica en el contexto compositivo no 
pueden desarrollar los procesos implicados en la construcción de un texto. En este 
sentido, el domínio lingüístico del idioma parece actuar como un factor facilitador u 
obstructor de la composición. 
2. Tener la capacidade de reestructurar las habilidades desarrolladas en lengua materna a 
las exigencias derivadas del código de la L2 y de los nuevos contextos de producción. 
Esta capacidade exige un grado de consciencia suficiente sobre las diferencias 
lingüísticas entre los idiomas usados para escribir y sobre los propios procesos de 
composición. 
 
Desta forma, partindo do acima exposto (ainda que tratado com uma brevidade 
justificada por não se tratar do propósito do nosso estudo a sua discussão) 
consideramos que tanto o contexto de avaliação/certificação de proficiência 
linguística como o processamento das competências de escrita em L2 poderão influir 
no resultado final da nossa análise em graus aprioristicamente indeterminados. Se, por 
um lado, as condicionantes impostas pelo primeiro poderão claramente interferir no 
desempenho do aprendente, a diversidade de experiências prévias que os aprendentes 
têm no domínio da produção escrita, seja na sua LM ou noutra L2 que tenham 
adquirido, levam-nos a concluir que, de entre o nosso público informante, haverá 
aprendentes cujo desempenho seja à partida mais propício à ocorrência de erros do 
que outros aprendentes, resultando desta maneira num quadro que não se configura, 
de todo, homogéneo. Uma outra limitação que será devidamente tratada no 
desenvolvimento do nosso trabalho passa pela incidência da nossa análise apenas pela 
produção escrita do nosso público informante, não considerando portanto a sua 
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produção oral, facto justificável se tivermos em conta a maior facilidade no acesso e 
consulta das produções escritas, as quais, de resto, constituem a base de grande parte 
das análises de erros por nós consultadas. 
 
 
Capítulo 2 – Metodologia de Investigação. 
 
1. Introdução. 
 
O método que adoptámos no sentido de proceder à recolha e análise dos erros 
ocasionados nas produções escritas do nosso público informante remonta aos estudos 
percursores de Pit Corder (1971), os quais, nas décadas que os seguiram, foram 
adaptados e desenvolvidos por diversos investigadores, tais como Sonsoles Fernández 
(1997)11. Desta autora é originária a tipologia de erros utilizada na classificação dos 
desvios identificados nas produções do nosso público informante. No capítulo V 
discutiremos detalhadamente o método adoptado pela análise de erros, o qual lhe 
permite garantir a cientificidade dos seus resultados.    
 
1.1. Recolha de dados. 
 
Como já tivemos oportunidade de mencionar, o nosso corpus é composto por 
uma amostra significativa de 60 produções escritas da autoria de 30 aprendentes 
castelhanos, sendo que a cada um dos quais foi pedido que elaborasse duas 
composições escritas (uma primeira de carácter argumentativo na qual é pedida a 
resposta a uma mensagem e uma segunda de carácter narrativo a propósito de uma 
experiência que tenha marcado a vida dos aprendentes). As produções escritas em 
análise foram realizadas na Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, 
encontrando-se os aprendentes em contexto de imersão aquando da elaboração do 
                         
11
Isabel Gargallo (2008: 399) assinala que “tras una revisión de la tradición metodológica en 
lingüística aplicada podemos afirmar que el método de análisis de errores presenta características de los 
paradigmas cuantitativo y cualificativo, ya que, por un lado, estudia la recurrencia numérica de errores 
y estabelece una jerarquia de dificuldades y, por otro lado, describe, explica y evalúa la cualidad de los 
mismos para llegar a un conocimiento profundo de los procesos psicológicos subyacentes y para que 
estos procesos puedan ser contrastados con los procedimientos didácticos”. 
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exame. Além da expressão escrita, o exame aplicado aos candidatos visou igualmente 
avaliar a sua capacidade de expressão oral, e compreensão escrita e oral. As 60 
produções analisadas somam um total de 9839 palavras, o que, distribuindo pelos 30 
aprendentes, dá uma média de 163 palavras por composição. O número de erros 
identificados, bem como a sua distribuição pelas categorias da grelha tipológica 
utilizada e respectiva análise, serão apresentados na terceira parte do nosso estudo. 
 
1.2. Perfil dos informantes. 
 
De forma a tornar a nossa recolha de dados o mais fiável e abrangente possível, 
a escolha do nosso público informante alicerçou-se nos seguintes critérios: 
 
a) Origem Geográfica: Em relação à sua origem geográfica, o nosso público 
informante é na sua totalidade natural de Espanha12. 
b) Idade: A idade do nosso público informante encontra-se compreendida entre os 18 
e os 45 anos. 
c) Sexo: Dos 30 candidatos seleccionados, 20 são do sexo feminino, sendo os 
restantes 10 do sexo masculino. 
d) Língua Materna: A língua materna dos candidatos é o castelhano. 
e) Conhecimento de outras L2: Todos os membros do público informante passaram 
pela aprendizagem prévia de, pelo menos, uma língua estrangeira. O inglês é a L2 
que todos afirmaram saber. 
f) Escolaridade: No que respeita à escolaridade, 17 dos nossos informantes 
frequentavam um curso no ensino superior no momento de realização do exame, 
tendo os restantes frequentado e concluído anteriormente cursos superiores. 
g) Quantidade de tempo consagrado ao estudo da língua portuguesa: Por fim, todos 
os candidatos estudaram formalmente a língua portuguesa durante um período 
mínimo de 5 meses, com um número variável de horas semanais dedicadas ao 
estudo. 
 
2. A análise de erros. 
 
                         
12
 Na elaboração do corpus não tivemos em consideração as diferenças regionais dos candidatos nem o 
facto de estes poderem ser oriundos de regiões nas quais se possam verificar casos de bilinguismo.  
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A investigação desenvolvida na elaboração da análise que ocupa estas páginas 
tem um carácter processual. Esta é constituída por uma sucessão de etapas distintas 
que nos permitem avaliar quantitativamente a ocorrência de erros ao mesmo tempo 
que nos possibilita o estabelecimento de uma hierarquia dos erros que o nosso público 
informante comete com maior frequência em relação à norma padrão do português 
europeu. Um ulterior motivo de interesse proporcionado pela observação dos erros 
cometidos pelos aprendentes é, como afirma Vázquez (1999: 25), “tener un 
conocimiento más profundo del processo de aprendizaje y, por lo tanto, tener pautas 
para enseñar mejor”.  
Não consta entre as nossas pretensões iniciais a elaboração de uma simples 
análise contrastiva entre a língua portuguesa e a castelhana com o objectivo de 
estabelecer as áreas tendencialmente problemáticas baseadas nas diferenças e 
semelhanças assinaladas entre ambos os sistemas linguísticos. Do mesmo modo as 
explicações gramaticais encontram-se subordinadas à análise dos erros assinalados. 
Desta forma, após a composição inicial do corpus, procedemos aos seguintes passos: 
 
a) Identificação dos erros no seu contexto. 
b) Classificação dos erros. 
c) Descrição dos erros. 
d) Explicação dos erros. 
e) Discussão dos resultados. 
 
Os pontos a) e d), como teremos oportunidade de compreender quando os 
mesmos forem abordados, são aqueles que colocam maiores dificuldades à 
investigação. A identificação dos erros acresce da dificuldade de verificarmos tanto a 
ocorrência de erros que não colocam qualquer dúvida quanto ao seu desvio em 
relação à norma padrão como a ocorrência de estruturas cuja idiossincrasia própria as 
torna contextualmente incompatíveis com a produção do aprendente ainda que, 
retiradas do seu contexto, as mesmas pudessem ser consideradas correctas. Para a 
explicação dos erros concorrem simultaneamente diversos mecanismos e estratégias 
que variam de acordo com o contexto. Por fim, a discussão dos resultados terá lugar 
nas conclusões a serem retiradas da observação directa dos erros produzidos pelos 
aprendentes. 
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2.1. Tipologia de erros.  
 
Uma das virtudes da tipologia proposta por Fernández (1997: 43) é, de acordo 
com a sua autora, partindo de uma descrição estrutural e funcional do sistema 
linguístico, não se ater somente em aspectos morfossintácticos, mas abrangendo de 
igual modo os domínios do léxico e do discurso. A presente tipologia demonstrou ser 
apropriada no momento de proceder à classificação dos erros identificados, havendo 
contudo lugar para a subsistência de dúvidas quanto à atribuição de determinados 
erros, como faremos questão de mencionar a seu devido tempo. Posto isto, passamos 
de seguida a apresentar a supramencionada tipologia recorrendo a exemplos retirados 
do nosso corpus com o intuito de ilustrar cada uma das categorias constituintes. Serão 
mencionadas todas as categorias da formulação original de Fernández (1997) 
incluindo aquelas nas quais não se registou a ocorrência de nenhum dos erros 
identificados no progresso da nossa investigação.  
 
1. Erros Lexicais 
1.1. Forma. 
1.1.1. Uso de um significante português próximo: “aproveitar melhor a 
nossa estância”.   
1.1.2. Formas não existentes em português: “a presência de turistas”. 
1.1.3. Empréstimos: “em primer lugar” 
1.1.4. Género13: “é excelente com as computadoras”.  
1.1.5. Número: “todos os fim de semana”.  
1.2. Significado. 
1.2.1. Lexemas com semas em comum: “o dia em que elegi esta 
profissão”. 
1.2.2. Trocas entre derivados da mesma raiz: “segundo a comunicação 
que recebi” (o comunicado). 
                         
13
Parece-nos importante salientar que, de acordo com Fernández (1997: 71), com este tipo de erros não 
nos referimos aos problemas relacionados com a formação do género e do número, nem tampouco aos 
erros de concordância, “sino al género y número como rasgos léxicos inherentes al nombre”. Desta 
maneira, são identificados por esta categoria os erros ligados ao reconhecimento de género e número 
dos substantivos. Os erros relacionados com a flexão de género, número e pessoa serão identificados 
com as categorias presentes em 2.1. e 2.2. 
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1.2.3. Registo não apropriado à situação: “Opino que a maneira (…)”. 
1.2.4. Ser/Estar: “O centro das nossas cidades, sobretudo Lisboa, estão 
invadidos por turistas”. 
1.2.5. Perífrases: “estamos a estudar na Faculdade de Letras”.  
1.2.6. Outros: “aerolíneas de baixo preço”.  
2. Erros Gramaticais 
2.1. Paradigmas. 
2.1.1. Género: “por estos razões”. 
2.1.2. Número: “reavaliação da candidaturas”.  
2.1.3. Verbos: “o bilhete de avião que costou 300 euros”.  
2.1.4. Outros. 
2.2. Concordância. 
2.2.1. Género: “todos as minhas ilusões estavam no chão”.  
2.2.2. Número: “a vossa comunicação da reavaliação da 
candidaturas”. 
2.2.3. Pessoa: “onde [eu] foi informada”.  
2.3. Valores e usos das categorias. 
2.3.1. Artigo. 
2.3.1.1. Uso/Omissão: “Sou professor e [a] minha experiência”. 
2.3.1.2. Escolha:  
2.3.2. Outros determinantes: “por estes razões”.  
2.3.3. Pronomes. 
2.3.3.1. Com função pronominal plena: “Depois de eu pensar 
na minha solução”. 
2.3.3.2. Se: “a festa celebrouse na mesma”. 
2.3.4. Verbos. 
2.3.4.1. Pretéritos: “compreendo que haja acontecido um erro”.  
2.3.4.2. Outras formas: “quando eu volte combinamos”.  
2.3.5. Preposições. 
2.3.5.1. Valores próprios: “fico muito triste de não poder ir”.  
2.3.5.2. Valores idiomáticos: “sou uma grande desconhecedora 
das letras portuguesas, além do Saramago”.  
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2.3.5.3. Contracção14: “e também por os 600 euros”. 
2.4. Estrutura da Oração 
2.4.1. Ordem: “Mesmo assim, não falam os escritores de História ou 
Arqueologia”. 
2.4.2. Omissão de elementos: “a importância que isto tem para mim e 
[para o] meu futuro”. 
2.4.3. Elementos sobrantes: “É por isso pelo que não posso ir”. 
2.4.4. Alteração de funções: “o meu marido está muito bom”. 
2.4.5. Orações negativas: “nem podemos usá-lo em qualquer lugar nem 
qualquer hora”.  
2.5. Relação entre orações15 
2.5.1. Coordenação 
2.5.1.1. Omissão de conector. 
2.5.1.2. Polissíndeto. 
2.5.1.3. Escolha errada de conector. 
2.5.2. Subordinação16 
2.5.2.1. Adjectiva. 
2.5.2.2. Substantiva. 
2.5.2.3. Circunstancial/Adverbial. 
3. Discursivos17. 
3.1. Coerência global. 
3.2. Co-referência – dêixis e anáfora. 
3.3.  Tempo e Aspecto. 
3.4. Conectores. 
                         
14
Dado o elevado número de casos identificados relacionados com a contracção de preposições com 
artigos e determinantes, decidimos elaborar esta categoria (que não consta da tipologia originalmente 
proposta por Fernández (1997)) por se tratar de uma área que se evidenciou particularmente 
problemática.  
15
Dada a extensão dos respectivos exemplos, as categorias relativas aos erros verificados ao nível da 
coordenação e da subordinação serão apresentadas e discutidas mais adiante.  
16
Na categoria da Subordinação, a autora elabora três parâmetros: 1) Omissão ou uso redundante de 
conectores, 2) Escolha de conectores e 3) Concordância verbal.  
17
Devido a economia de espaço, os erros discursivos serão apenas apresentados, analisados e 
discutidos na terceira parte do nosso trabalho.  
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3.5. Pontuação. 
4. Gráficos. 
4.1. Pontuação18. 
4.2. Acentuação: “não aparece no anuncio”.  
4.3. Separação e/ou união de palavras: “sobre tudo Lisboa”.  
4.4. Alteração da ordem das letras: “o siguente ano” 
4.5. Confusão entre fonemas: “disculpe-me” (i/e). 
4.6. Omissão e/ou letras sobrantes: “não poderei ir à ina[u]guração”.  
4.7. Confusão entre grafemas para o mesmo fonema: “os senhores debem” 
(b/v). 
4.8. Maiúsculas: ”durante os meses de julho e agosto”.  
 
PARTE II – Enquadramento Teórico 
 
Introdução. 
 
Iniciamos a nossa jornada em torno do conceito de erro, e suas respectivas 
implicações teóricas, com um sucinto périplo histórico até alguns dos métodos mais 
preponderantes no já longo historial do ensino de línguas estrangeiras, no sentido de 
compreendemos de que maneira esse mesmo conceito, que serve de mote ao presente 
trabalho, tem vindo a ser abordado a partir de perspectivas distintas, sendo o seu valor 
igualmente alvo de uma contínua reformulação – de apanágio de uma aprendizagem 
mal sucedida nos métodos estruturais, a fenómeno estudado e aceite cientificamente 
como sendo um elemento determinante na descoberta dos mecanismos que subjazem 
à construção do sistema linguístico dos aprendentes, na medida em que poderá revelar 
as estratégias cognitivas empregues pelos aprendentes nessa construção.  
Uma das ideias que pauta o actual ensino de L2 sustém que qualquer método19 
                         
18
Segundo a autora, os erros gráficos de pontuação distinguem-se dos discursivos devido ao facto 
destes últimos serem erros interfrásicos, ao passo que os primeiros são erros de acentuação 
identificados no interior da oração, como a omissão ou colocação errónea de uma vírgula ou outro sinal 
gráfico. 
19
Em 1963, o linguista aplicado norte-americano Edward Anthony define da seguinte maneira três 
conceitos importantes ao nível da organização e conceptualização do processo de ensino e 
aprendizagem: Abordagem, Método e Técnica; 
21 
 
terá de ser fundamentado tanto por uma teoria do conhecimento linguístico como por 
uma teoria de aprendizagem que abranja todos os aprendentes e as suas respectivas 
variáveis, como a idade e experiências prévias de aprendizagem, além da 
multiplicidade de contextos em que a aprendizagem poderá ter lugar, sobretudo no 
que respeita à questão da formalidade e à existência, ou não, de um contexto de 
imersão. Que expliquem, em suma, de que maneira se processa a aquisição de uma 
L2. 
 
La práctica actual de enseñanza de lengas está influenciada por los conceptos que 
actualmente se tienen sobre las lenguas y el lenguage, los que se tienen sobre el aprendizage, 
con todos los condicionamientos intelectuales y emocionales y todos los recovecos procesuales 
que lo acompañan, y finalmente los que permiten entender este complejo fenómeno social que 
representa la enseñanza, con sus condicionantes institucionales, culturales, sociales y los 
derivados de los indivíduos que intervienen en esta situación. (Berché, Nussbaum e Llobera 
1998:3) 
 
Isabel Leiria (Leiria 2006:1) realça este facto, asseverando que é hoje um lugar-
-comum dizer que o ensino das línguas tem de ter em consideração aquilo que se sabe 
do modo como elas são aprendidas. Assim sendo, ao descurar esta questão, ainda que 
por crenças pessoais alicerçadas em eventuais anos de prática lectiva, o método 
proposto acabará por soçobrar, na pior das hipótese implicando consequências 
directas na aprendizagem do aprendente:  
 
Quando as concepções que suportam e justificam as práticas metodológicas se vêem 
abaladas por avanços teóricos ou pela ineficácia prática dos seus resultados, é o próprio 
método em toda a sua globalidade e coerência que é posto em causa; desta forma se criam 
espaços de indefinição que virão necessariamente a ser preenchidos por outras orientações 
metodológicas. (Andrade & Araújo e Sá 1992: 40). 
                                                                      
 
 “An (1) approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of language 
teaching and learning. An approach is axiomatic. It describes the nature of the subject matter to be 
taught; (2) method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no part of which 
contradicts, and all of which is based upon, the selected approach. An approach is axiomatic, a method 
is procedural. Within one approach, there can be many methods; (3) a technique is implementational – 
that which actually takes place in a classroom. I tis a particular trick, stratagem, or contrivance used to 
accomplish an immediate objective. Techniques must be consistent with a method, and therefore in 
harmony with an approach as well.” (Richards & Rogers 2001: 19). 
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A história do ensino de línguas, sustenta Aquilino Sánchez Pérez, revela que na 
origem da maioria dos métodos propostos, um factor, de entre outros, acaba por ter 
uma especial preponderância: “la teoría lingüística vigente en cada época e imperante 
en los centros académicos, teoría que desde allí ha sido transmitida al colectivo de 
enseñantes de lengua” (Pérez 2008: 671).  
A investigação em aquisição de língua segunda (AL2) institui-se inicialmente 
com base num dos dois paradigmas cujas propostas acabariam por determinar muitas 
das linhas de pesquisa científica desenvolvidas na segunda metade do século passado. 
Em primeiro lugar o Behaviorismo, preponderante no campo da Psicologia 
Comportamental, que encara a língua enquanto um conjunto de hábitos, e em segundo 
lugar, especialmente relevante no campo das ciências linguísticas, a Teoria 
Generativista, que, por seu turno, concebe a língua como uma faculdade inerente ao 
Homem, biologicamente programada. Ambas defendem uma teoria do conhecimento 
linguístico e de aquisição da língua distintas, sendo que a última destas teorias nasce 
precisamente da discordância do seu principal teorizador em relação às ideias 
defendidas pela primeira. Ao fazê-la cair em descrédito, passa a servir de base para 
futuras linhas de investigação tanto no campo da aquisição como no próprio ensino de 
línguas segundas. A este propósito, acrescenta Sandra Savignon que os ensinantes de 
línguas estrangeiras “have Noam Chomsky to thank for his attack on the narrow 
behavioristic stimulus-response view of language and language learning espoused by 
B. F. Skinner” (Savignon 1987: 45).  
Findada esta breve nota introdutória, vejamos com mais detalhe alguns dos 
aspectos acima mencionados. 
 
CAPÍTULO III – Métodos de ensino: breve perspectiva histórica 
 
1.1. Os antecedentes – do Método Clássico aos Métodos Naturais do século 
XIX. 
 
A evidência da diversidade ao nível das línguas faladas pelo Homem, e a 
procura de uma explicação que a justifique, têm motivado uma miríade de hipóteses, 
umas mais racionais do que outras, ao longo dos tempos; da punição imposta pela 
construção da torre de Babel, e conseguinte perda da língua única, passando pelas 
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línguas de fogo que descem do céu, até moderno estudo científico da linguagem 
humana que procura descobrir os processos cognitivos por detrás desse 
comportamento. No que diz respeito à aprendizagem de línguas por falantes não 
nativos, e não obstante a já mencionada antiguidade da profissão, “o interesse esteve, 
até há pouco tempo, muito mais ligado à questão de como ensinar as línguas do que 
propriamente com a descoberta dos mecanismos conducentes à sua aquisição” (Leiria, 
1996: 71). Desta forma, compreendemos a relativa juventude da AL2, visto a ênfase 
da questão ter sido durante tanto tempo colocada nos métodos de ensino, como 
ensinar, preterindo a investigação sistemática da aquisição de L2, como vimos, 
elemento fundamental no ensino de línguas naturais. Estes métodos, durante largos 
séculos, desenvolveram os seus procedimentos tendo por base o mesmo conceito da 
natureza linguística. Desta forma, saber uma língua significava dominar a gramática 
dessa mesma língua. Tal crença resumia o conhecimento linguístico a uma série de 
regras gramaticais. O ensino de línguas estrangeiras no Ocidente tem a sua origem 
tradicional no ensino do Latim e do Grego, a primeira das quais, durante 
aproximadamente dois milénios, deteve o estatuto língua franca, utilizada para fins 
educativos, comerciais, políticos e religiosos. Nas primeiras Universidades fundadas 
na Europa – Bolonha 1088, Paris 1150 e Oxford em 1167 – o Latim constituía a 
principal matéria de ensino, decorrente do facto de todos os estudos a serem 
desenvolvidos ulteriormente recorrem ao Latim como língua de instrução e discussão 
de conteúdos. De certa maneira, podemos aproximar o papel que o Latim 
desempenhou desde a Idade Média até ao século XVIII com aquele que o inglês 
desempenha no mundo globalizado dos nossos dias, com a excepção evidente de ser o 
inglês a língua materna de muitos dos seus falantes. Assim, “for centuries, the 
acquisition of second-language literacy skills, i.e., learning to read and write in Latin, 
constituted the foundations of all formal education” (Musumeci 2009:43).  
Com a passagem do Latim à classe das línguas mortas, o seu modelo de estudo 
persevera e torna-se o paradigma de estudo de qualquer língua natural, além de marco 
indispensável na formação de qualquer homem culto, sobretudo pelo esforço mental 
requerido pela sua plena aprendizagem. Richards e Rodgers consideram que “the 
decline of Latin also brought with it a new justification for teaching Latin. Latin was 
said to develop intellectual abilities, and the study of Latin grammar became and end 
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in itself” (Richards & Rodgers 2001: 4) 20.  
O ensino do Latim originou o chamado Método Clássico, que prescrevia um 
estudo intensivo das regras gramaticais, sobretudo das conjugações e declinações, 
além da tentativa de memorização de vocabulário assente em incessantes exercícios 
de escrita e tradução de autores clássicos – Homero, Virgílio, Ovídio, entre outros. O 
objectivo último deste método de ensino era essencialmente a leitura e compreensão 
de textos: “little thought was given at the time to teaching oral use of languages: after 
all, languages were not being taught primarily to learn oral/aural communication, but 
to learn for the sake of being ‘scholarly’ or, in some instances, for gaining a reading 
proficiency in a foreign language” (H. D. Brown 2000: 15). No século XIX, a 
necessidade de aprender línguas vivas conduz à aplicação dos mesmos procedimentos 
básicos observados no ensino do Latim à aprendizagem destas. O Método Clássico 
passar-se-á a denominar Método Gramática-Tradução, incidindo de igual forma a sua 
atenção sobre as regras gramaticais exercitadas com base em textos literários, 
deixando de parte a comunicação na língua a ser aprendida em favor da instrução na 
língua materna dos aprendentes, veículo de transmissão de estruturas gramáticas e 
regras da L2. A figura 1 ilustra as principais linhas teóricas e práticas deste método: 
 
Concepção Prática 
Língua, 
1.  A língua é um conjunto de 
regras que se manifestam de forma 
lógica e que são observáveis em 
textos escritos. 
2. O modelo de língua é aquele 
proporcionado pelo texto escrito da 
autoria dos autores consagrados. 
3. As competências linguísticas 
privilegiadas são a compreensão da 
Objectivos, 
1. Saber gramática. 
2. Adquirir informação explícita sobre as 
estruturas gramaticais da língua. 
3. Aprender a ler e a escrever uma nova 
língua. 
 
Conteúdos, 
1. Gramaticais. 
2. Lexicais. 
                         
20
No mesmo texto, os autores, citando V. Mallison, salientam ainda que: “when once the Latin tongue 
had ceased to be a normal vehicle for communication, and was replaced as such by the vernacular 
languages, then it most speedily became a ‘mental gymnastic’, the supremely ‘dead’ language, a 
disciplined and systematic study of which was held to be indispensable as a basis for all forms of 
higher education” (Richard & Rodgers, 2001: 5).  
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leitura e a produção escrita 
 
Teoria Psicolinguística, 
1. A aprendizagem da gramática 
deve ser dedutiva, por meio de 
processos reflexivos e explicativos. 
2. A aprendizagem deve ser 
sempre um processo consciente. 
3. A aprendizagem da teoria 
gramatical é imprescindível e prévia 
à prática. 
3. Fonético-fonológicos. 
 
Procedimentos, 
1. Aprendizagem pela memorização de 
explicações gramaticais exaustivas. 
2. Exemplificação das regras 
gramaticais mediante exemplos ad hoc.  
3. Memorização de listas de 
vocabulário descontextualizado. 
4. Tradução e retroversão de frases e 
enunciados descontextualizados. 
5. Descrição de ilustrações que 
colocam em destaque o vocabulário 
apresentado na aula. 
6. Análise contrastiva de elementos 
gramaticais entre as duas línguas. 
 
Figura 1 – Principais linhas do Método Gramática-Tradução21. 
  
 
A predominância deste método no ensino de línguas estrangeiras manteve-se até 
meados do século XIX, ainda que posteriormente o mesmo reapareça e continue a ser 
utilizado com algumas modificações, sobretudo em situações nas quais a 
compreensão de textos literários constitui o principal objectivo da aprendizagem da 
L2 e não existe necessidade maior de se focalizar o aspecto comunicativo. Em meados 
do século XIX, dizíamos, a crítica aos fundamentos do Método Gramática-Tradução, 
em particular à sua falta de realismo e à manifesta incapacidade de desenvolver a 
oralidade, conduzem ao surgimento de uma série de propostas alternativas com 
filosofias distintas acerca daquilo que consistia ensinar uma L2 22. Uma das mais 
                         
21
Adaptado de Gargallo (2004: 60. 
22
“Toward the mid-nineteenth century several factors contributed to a questioning and rejection of the 
Grammar-Translation Method. Increased opportunities for communication among Europeans created a 
demand for oral proficiency in foreign languages. Initially this created a market for conversation books 
and phrase books intended for private study, but language teaching specialists also turned their 
attention to the way modern languages were being taught in secondary schools. Increasingly, the public 
education system was seen to be failing in its responsibilities. In Germany, England, France and other 
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relevantes nasce precisamente de uma tentativa frustrada de aprendizagem de L2, e 
tem por protagonista François Gouin, célebre professor francês de Latim que, ao 
predispor-se a aprender alemão, decide residir um ano em Hamburgo. Aí, passa a 
maior parte do seu tempo hermeticamente encerrado no seu gabinete na tentativa de 
memorizar listas infindáveis de palavras, a par de traduções de autores alemães como 
Goethe e Schiller, sem, no entanto e após várias tentativas frustradas, conseguir 
interagir comunicativamente com os habitantes locais. Ao regressar à sua casa em 
França, observa a rapidez com a qual o seu sobrinho aprende a LM, a qual contrastava 
profundamente com a sua tentativa recentemente falhada de aprender alemão. Com 
base na sua experiência, e na observação da aquisição da LM do seu sobrinho - 
residindo neste aspecto uma das primeiras abordagens científicas ao estudo da 
aquisição de línguas - Gouin publica em 1880 L'art d'enseigner et d'étudier les 
langues, uma obra fundamental para compreender as bases daquele que mais tarde 
viria a ser conhecido por Método Directo. Este método, de acordo com H. D. Brown, 
constituiu a primeira “revolução” na história moderna do ensino de línguas (Brown 
1975: 81). Gouin, a par de Charles Berlitz, propõe uma série de inovações que viriam 
a influenciar profundamente a forma de conceber o ensino de línguas: “Their 
perceptive observations about language teaching helped set the stage for the 
development of language teaching methodologies for the century following” (H. D. 
Brown 2000: 43). A premissa que está na base do supracitado método, e de muitos 
dos chamados Métodos Naturais (seus contemporâneos), afirma que a aquisição da L2 
é idêntica à aquisição da LM, contemplando de igual modo a interacção como uma 
das principais dinamizadoras do processo: “a língua em estudo é usada como língua 
de instrução e os diálogos são cuidadosamente escolhidos, em função de uma 
sequencialização pré-estabelecida” (Leiria 2006:153). Berlitz é principalmente 
recordado pela fundação de uma célebre rede de escolas às quais confere o seu 
apelido. Nestas escolas de línguas, espalhadas por todo o mundo e todavia em 
funcionamento, o seu fundador implementou e difundiu o Método Directo (que aí foi 
igualmente renomeado com o apelido do fundador da escola; o Método Berlitz). 
Ainda que tenha obtido uma relativa popularidade aquando da sua difusão nos finais 
do século XIX, este método nunca singrou nas escolas públicas tanto na Europa, 
                                                                      
parts of Europe, new approaches to language teaching were developed by individual language teaching 
specialists, each with a specific method for reforming the teaching of modern languages” (Richard & 
Rogers 2001: 7). 
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como nos Estados Unidos. Mais importante: as suas bases teóricas não lhe conferiam 
a credibilidade necessária para fazer face às críticas que lhe haviam de ser dirigidas e 
fazer cair em descrédito logo nas primeiras décadas do século XX 23. O Método 
Directo, ao assumir que a aquisição da L2 se processa da mesma maneira que a LM, 
não apresenta uma teoria acerca do conhecimento linguístico, nem procura explicar os 
mecanismos subjacentes à aquisição.   
Procuremos sintetizar as principais características deste método: 
 
Método Directo 
1. Na sala de aula os conteúdos eram integralmente transmitidos na L2, 
2. Apenas eram trabalhados o vocabulário e as orações do dia-a-dia, 
3. A produção oral tinha uma progressão cuidadosamente estruturada, organizada em 
torno de pares de pergunta/resposta entre o aprendente e o ensinante em aulas curtas 
e intensivas, 
4. O ensino da gramática é indutivo, 
5. As matérias novas a serem ensinadas eram apresentadas oralmente, 
6. Recorria-se a demonstrações por intermédio de objectos e imagens para ensinar 
vocabulário concreto; por sua vez, o vocabulário abstracto era ensinado através de 
associações de ideias, 
7. Eram ensinadas tanto a compreensão como a produção oral, 
8. A pronunciação correcta e a gramática eram enfatizadas.  
 
Figura 2 - Características do Método Directo24. 
 
1.2. As novas propostas – o Método Áudio-Oral e a Abordagem Comunicativa. 
 
                         
23
“[o Método Directo] overemphasized and distorted the similarities between naturalistic first language 
learning and classroom foreign language learning and failed to consider the practical realities of the 
classroom. In addition, it lacked a rigorous basis in applied linguistic theory, and for this reason it was 
often criticized by the more academically based proponents of the Reform Movement. The Direct 
Method represented the product of enlightened amateurism (...) critics pointed out that strict adherence 
to Direct Method principles was often counterproductive, since teachers were required to go to great 
lengths to avoid using the native language, when sometimes a simple, brief explanation in the student’s 
native language would have been a more efficient route to comprehension” (Richard and Rodgers 
2001: 13). 
24
Adaptado de Douglas (2000: 45). 
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A partir dos anos vinte, tanto na Europa como nos Estados Unidos, a reacção 
contra a incapacidade de elaborar um método de ensino que assegurasse a eficácia da 
aprendizagem, na senda daquilo que linguistas como Henry Sweet em Inglaterra, 
Wilhelm Viëtor na Alemanha e Paul Passy em França - precursores do The 
Reformation Movement originado nos últimos decénios do século XIX – haviam 
proposto décadas antes, acabaria por resultar numa série de métodos que adquirem 
especial preponderância aquando do deflagrar da segunda guerra mundial. Um desses 
métodos, que nasce precisamente nos Estados Unidos e aí virá a obter um tremendo 
sucesso entre as décadas de 40 e 60, é conhecido pelo nome de Método Audio-Oral – 
do inglês Audiolingual Methodology (também denominado por The Army Method) – e 
combina a linguística estrutural, de inspiração Bloomfieldiana25, com a teoria do 
comportamento de Skinner, aplicada ao ensino de L2. 
 
1.2.1. O Método Áudio-Oral.  
 
 Um dos principais aspectos deste método é herdado do Método Directo; a 
transmissão de informação é feita na L2, sendo o recurso à LM vetado no decorrer da 
instrução. Fundamentado, como vimos, na psicologia behaviorista, o ensino da L2 no 
Método Áudio-Oral girava em torno da elaboração de exercícios que visavam a 
memorização de diálogos e a repetição de determinadas estruturas apresentadas 
oralmente pelo ensinante: “The student’s role has to be likened to that of a parrot, 
since their task was to perform the substitution of transformation quickly and 
accurately” (Lee & VanPatten 2003: 9). O principal objectivo deste método consistia 
no desenvolvimento da proficiência oral, sendo que esta incorporaria, 
simultaneamente, o uso correcto das estruturas gramaticais e uma pronúncia 
semelhante a um falante nativo da L2. Em suma, é atribuída a primazia à oralidade: “ 
[como realçava o estruturalismo americano] uma língua é, antes de mais, um sistema 
de sons e não de símbolos impressos” (Leiria 1996:72). 
O sistema linguístico era entendido como sendo composto por uma série de 
                         
25
“Negli Stati Uniti lo strutturalismo linguistico, elaborato fra gli anni Venit e gli anni Cinquanta, trova 
le due personalità di maggior rilievo in E. Sapir e L. Bloomfield. Dei due, il primo è quello la cui 
influenza si rivela ancora oggi piú vitale; egli ha contribuito ad elaborare, in maniera originale, la 
nozione di fonema, e ha scritto pagine memorabili relative ai risvolti culturali e psicologici del 
linguaggio” (Beccaria 1998:706). 
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elementos gramaticais e regras que possibilitariam a produção de frases: “learning a 
language, it was assumed, entails mastering the elements or building blocks of the 
language and learning the rules by which these elements are combined, from phoneme 
to morpheme to Word to phrase to sentence” (Richards and Rodgers 2001: 49). Sobre 
a visão behaviorista da aprendizagem – a formação de hábitos, e no caso da aquisição 
de L2, a substituição de hábitos adquiridos da LM por aqueles da LA – trataremos no 
capítulo seguinte. Por agora, salientemos que um dos aspectos deste método, que diz 
particular respeito ao desenvolvimento do nosso trabalho, é o lugar de destaque, pela 
negativa, que este atribui ao erro no processo de aquisição de uma língua. 
Independentemente do método em questão, o erro sempre constituiu uma das 
principais causas de preocupação junto de ensinantes e aprendentes. Todos os 
métodos mencionados até este ponto, e em particular aquele de que tratamos neste 
momento, insistem em tentar evitar a ocorrência de erros pois estes resultariam 
exclusivamente do insucesso por parte do aprendente no processo de aprendizagem, 
tendo o ensinante as mãos limpas e livres de responsabilidade desse mesmo insucesso. 
A panaceia para o erro prescrita pelo Método Audio-Oral passava então pela repetição 
ad nauseam de estruturas: “Maximum care was thus taken not to allow learners to 
make errors, because errors were evidence of bad habits (...) during drills, a premium 
was placed on error-free repetition, with no attention paid to whether or not learners 
understood the meaning of what they were saying” (Lee e VanPatten 2003: 9). 
Na Figura 3 apresentamos alguns dos procedimentos recorrentes aplicados pelo 
Método Áudio-Oral: 
 
Método Áudio-Oral 
1. Os conteúdos são apresentados em forma de diálogo. 
2. Recurso à imitação e memorização de conjuntos de frases. 
3. As estruturas são apresentadas por meio de uma análise contrastiva e 
ensinadas uma de cada vez. 
4. As estruturas são ensinadas com recurso à repetição de exercícios. 
5. Pouca, ou nenhuma, explicação gramatical: o ensino da gramática é indutivo. 
6. O vocabulário é extremamente limitado e aprendido num determinado 
contexto situacional. 
7. Recurso a aparelhos de áudio, suportes visuais e laboratório linguístico. 
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8. É dada uma grande importância à pronunciação. 
9. O recurso do ensinante à LM do aprendente é escasso. 
10. A resposta correcta é imediatamente reforçada. 
11. Grande esforço empregue para que os estudantes produzam orações isentas 
de erros. 
12. Tendência para manipular a língua sem tomar em conta o conteúdo 
 
Figura 3 – Características do Método Áudio-Oral26. 
 
Ao longo da história do ensino de línguas podemos encontrar vários exemplos 
nos quais a correlação entre as teorias da natureza da língua e da aprendizagem 
dominantes e um método é notória (Pérez 2008: 671). No século XX, o caso do 
Método Áudio-Oral é um exemplo que ilustra plenamente esta questão. Nesse sentido, 
quando uma teoria é posta em causa, como sucedeu com o Behaviorismo, a 
repercussão dessa crítica abrange de igual modo a sustentabilidade do método. Assim: 
 
“En la década de los sesanta comienzan a manifestarse las primeras criticas hacia el 
estructuralismo como modelo para la descripción gramatical de las lenguas y contra el 
conductismo como modelo psicolingüístico para el aprendizaje: desde el punto de vista práctico, 
las criticas se centran en la dificultad de aplicar lo aprendido de forma apropriada al contexto 
comunicativo” (Gargallo 2004: 65). 
 
Desta forma, a partir dos anos sessenta, a rejeição do Método Áudio-Oral conduz 
a uma nova reformulação das metodologias aplicadas ao ensino de línguas. Os ecos da 
fracasso da metodologia de base estruturalista acabam por repercutir-se na Grã-
Bretanha, onde o Método Situacional – que defendia que a aprendizagem das 
estruturas da língua estariam dependentes das situações em que aquelas poderiam 
ocorrer, desenvolvendo nesse sentido uma série de actividades baseadas nessas 
situações hipotéticas – era até então o principal método utilizado no ensino do inglês 
como língua estrangeira 27. Nas décadas seguintes, a língua deixará de ser entendida 
                         
26Adaptado de Prator e Celce-Murcia (1979). 
27 Um outro dado com particular incidência no devir da filosofia do ensino de línguas foram as 
mudanças sociais e políticas que tiveram lugar na Europa nas décadas que se seguiram ao final da 
segunda guerra mundial. A emergente interdependência dos estados que então compunham a 
Comunidade Europeia, levou a que fossem tecidos esforços no sentido de melhorar o ensino de línguas 
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como um conjunto de conceitos gramaticais tradicionais para passar a ser vista como 
um meio de comunicação 28: “Language is a means of communication. Although not 
the only form of communication among human beings, it is certainly the most 
important” (Wilkins 1974:1).  
Parte desta mudança de perspectiva resulta da importância exercida pela teoria 
dos actos de fala (Speech Acts), termo cunhado pelo filósofo inglês John Austin em 
1962, vindo a ser desenvolvida, entre outros, pelo norte-americano John Searle (1969), 
igualmente oriundo do campo da filosofia da linguagem. Ambos defendiam a ideia de 
que, ao recorrer ao uso da língua, o falante não formularia apenas proposições acerca 
de pessoas ou objectos; este realizaria, simultaneamente, funções, como pedidos de 
desculpa, negações ou apresentações – os chamados actos ilocutórios. A língua é 
então entendida não apenas como um conjunto estruturado de regras, mas como uma 
forma de intervir no mundo. A identificação do acto ilocutório desempenhado por um 
determinado enunciado estaria dependente do contexto em que o mesmo tivesse lugar 
(Nunan 1993: 65), obedecendo este a convenções de natureza social e de natureza 
institucional (Duarte 2000: 348). Cada enunciado produzido pelo falante, mediante 
relações de poder, estatuto e intimidade entre este e o seu interlocutor, tem uma força 
ilocutória, variável, bem como um objectivo ilocutório.  
                                                                      
estrangeiras, em parte pelos benefícios que tal traria ao aspecto económico do mercado único europeu. 
A educação e a promoção dos direitos humanos são dois dos desígnios do Conselho da Europa, fundado 
em 1949:“education was one of the Council of Europe’s major areas of activity. It sponsored 
international conferences on language teaching, published monographs and books about language 
teaching, and was active in promoting the formation of the International Association of Applied 
Linguistics” (Richards & Rodgers 2001: 65). Nos anos setenta, o Conselho da Europa promove o 
Projecto Línguas Vivas. No seu âmbito, é publicado em 1975 The Threshold Level, da autoria de Van 
Ek, que servirá de base no desenvolvimento de programas e materiais de ensino das línguas europeias. 
O Nível Limiar para o ensino do português como L2 é posteriormente publicado em 1988. Estes 
documentos servem, de igual modo, de testemunho à mudança na concepção do ensino de línguas 
estrangeiras no seguimento do fracasso das metodologias de base estrutural. 
28
 “De facto, o que aconteceu durante os últimos trinta anos, com a chamada abordagem comunicativa, 
foi o abandono sistemático de métodos mais tradicionais que punham a ênfase na forma (na gramática 
e no vocabulário) para se prestar atenção à linguagem enquanto meio de comunicação, pondo a tónica 
na fluência, em detrimento da correcção mas sobretudo na adequação. O locutor deve ser capaz de 
escolher, em função das suas intenções comunicativas, entre várias possibilidades de expressão 
linguística, tendo em conta os seus interlocutores e o tipo de situação em que se encontra” (Leiria 2006: 
157). 
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Esta teoria estará na base do desenvolvimento do grande paradigma que viria a 
ser aplicado ao ensino de L2: a Abordagem Comunicativa. Neste sentido, David 
Wilkins introduz os conceitos de noção e função comunicativa na tentativa de 
demonstrar os sistemas de construção de significado subjacentes ao uso comunicativo 
da língua:  
 
“in drawing up a notional syllabus, instead of asking ho speakers of the language express 
themselves or when and where they use the language, we ask what it is they communicate 
through language (...) we are then able to organize language teaching in terms of the content 
rather than the form of the language” (Wilkins 1976: 18) 
 
1.2.2. A Abordagem Comunicativa.  
 
Uma das figuras mais preponderantes no desenvolvimento da Abordagem 
Comunicativa, e o primeiro a referir-se a uma competência comunicativa, é Dell 
Hymes, que em 1972 questiona a noção de competência29 proposta anos antes pelo 
linguista norte-americano Noam Chomsky: 
 
“linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker-listener in a completely 
homogeneous speech community, who knows its language perfectly and is unaffected by such 
grammatically irrelevant conditions as memory limitation, distractions, shifts of attention and 
interest, and errors (random or characteristic) in applying his knowledge of the language in 
actual performance” (Chomsky 1965: 3) 
 
A competência, de acordo com Chomsky, seria o conhecimento do falante-
ouvinte ideal do sistema de regras abstracto de uma determinada língua. O 
conhecimento da língua surgia alheado do seu uso em qualquer contexto social. A 
reacção contra este conceito de competência ressalvou sobretudo o carácter social e a 
importância de que as orações produzidas pelos falantes sejam apropriadas ao 
contexto em que tem lugar a comunicação (Iragui 2008: 450). Doravante, a 
                         
29
 “A distinction must be made between what the speaker of a language knows implicitly (what we 
may call his competence) and what he does (his performance). A grammar, in the traditional view, is an 
account of competence. It describes and attempts to account for the ability of a speaker to understand 
an arbitrary sentence of his language and to produce an appropriate sentence on a given occasion” 
(Chomsky 1971: 7).  
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aprendizagem de L2 passará a ser entendida não somente como a capacidade de 
elaborar orações gramaticalmente correctas, mas também como a capacidade de 
compreender se essas mesmas orações são adequadas ao contexto em que as mesmas 
são produzidas. Será, em última análise, dada maior importância aos factores 
sociolinguísticos e pragmáticos inerentes ao uso da língua. Sobre a importância do 
contexto em que tem lugar a comunicação, escreve Wilkins que 
 
“Although languages are usually described as general systems, language is always used in 
a social context and cannot be fully understood without reference to that context. Our choice of 
linguistic forms may be restricted according to certain features of the social situation and, in any 
case, we need the language so that we can use it in the situations that we encounter” (Wilkins 
1976:16) 
 
A competência comunicativa30, segundo a formulação de Hymes, não inclui 
apenas o conhecimento linguístico. A par deste, existe igualmente o conhecimento 
sociocultural acerca do uso da língua, divergindo neste aspecto do falante-ouvinte 
idealizado por Chomsky. A língua não é apenas um fenómeno cognitivo, o produto do 
cérebro do indivíduo. Pelo contrário, é igualmente um fenómeno social adquirido e 
usado interactivamente numa variedade de contextos para responder a uma miríade de 
propósitos práticos. Hymes defende que a competência comunicativa incorpora tanto 
o conhecimento das regras gramaticais como a capacidade de as colocar em uso tendo 
em conta: 
 
1. Wheter (and to what degree) something is formally possible; 
2. Wheter (and to what degree) something os feasible in virtue of the means of 
implementation avaiable; 
3. Wheter (and to what degree) something os feasible in virtue of the means of 
implementation avaiable; 
4. Wheter (and to what degree) something is in fact done, actually performed, and 
what its doing entails.  
                                                                                                               (Richards & Rodgers 2001: 70) 
 
Ao modelo de competência comunicativa inicialmente proposto por Hymes 
                         
30
“It is important to note (...) that communicative competence is not to be confused with 
communicative success: ability for use is not the same as use” (Douglas 2005: 26) 
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seguiram-se outras propostas31, corroborando o impacto que este conceito teve tanto 
no domínio da linguística aplicada, como no ensino, aprendizagem e avaliação de L2. 
Canale e Swain, em 1980, consideraram-na composta por três tipos distintos de 
competência, a saber: a) Competência Gramatical – onde consta o conhecimento de 
todos os elementos gramaticais e as regras que permitem ao falante a construção de 
orações; b) Competência Sociolinguística – as regras de uso da língua nos diferentes 
contextos sociais; c) Competência Estratégica – o conjunto das estratégias de 
comunicação verbal e não-verbal que permitem compensar eventuais dificuldades que 
o indivíduo possa experienciar numa situação de comunicação. Posteriormente, em 
1983, Canale revê o modelo, acrescentando-lhe uma quarta competência: d) 
Competência Discursiva – “a capacidade que o falante, em situação de comunicação, 
tem de compensar algumas falhas sentidas [nas demais competências] escolhendo 
assim a melhor forma de se defender ou de alcançar os seus intentos comunicativos” 
(Andrade & Araújo e Sá 1992: 42). Na área da avaliação de L2, Bachman elabora um 
modelo de competência comunicativa32 composto por três componentes: a) 
Competência Linguística33 – reúne, segundo o autor, um conjunto de conhecimentos 
específicos utilizados na comunicação verbal; b) Competência Estratégica – a 
capacidade mental para implementar os elementos que compõem a competência 
linguística num determinado contexto comunicativo: c) Mecanismos Psicofisiológicos 
– o aspecto físico da comunicação e os processos neurológicos e psicofisiológicos que 
a condicionam. De acordo com Bachman, o uso comunicativo da língua advém da 
interacção entre os diversos níveis que compõem a competência comunicativa e o 
contexto no qual ocorre a comunicação. Por fim, o QECR (2001: 156) apresenta um 
modelo tripartido, composto por: a) Competências Linguísticas – “o conhecimento de 
                         
31
“The term ‘communicative competence’ is now very much in fashion and for this reason alone it is as 
well to be wary of it: in particularly since it does not always seem to be used in the same sense by 
different writers”. (Widdowson 1978: 163). 
32
“Communicative language ability can be described as consisting of both knowledge, or competence, 
and the capacity for implementing, or executing that competence in appropriate, contextualized 
communicative language use” (Bachman 1990: 84). 
33
A propósito desta competência, Bachman elabora ainda um diagrama no qual representa a relação 
hierárquica entre as suas subcompetências: a) Competência Organizacional – onde encontramos as 
competências gramatical e textual: b) Competência Pragmática – composta pela competência 
ilocutória e competência sociolinguística. (idem: 87).  
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recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e formular mensagens correctas 
e significativas, bem como a capacidade para os usar” (QECR 2001: 157) b) 
Competências Sociolinguísticas – “o conhecimento e as capacidades exigidas para 
lidar com a dimensão social do uso da língua” (idem: 169); c) Competências 
Pragmáticas – “o conhecimento (...) dos princípios de acordo com os quais as 
mensagens são: a) organizadas, estruturadas e adaptadas (...) b) utilizadas para a 
realização de funções comunicativas (...) c) sequenciadas de acordo com os esquemas 
interaccionais e transaccionais” (idem 2001: 174).  
A disseminação do paradigma comunicativo, a partir dos anos 70, conduziu de 
igual maneira ao reequacionamento dos papéis no contexto de ensino em sala de aula; 
o ensinante deixa de ser encarado enquanto a autoridade responsável pela transmissão 
de conhecimentos perante a passividade do aprendente, visto como um simples 
receptáculo do saber. O aprendente passará a estar no horizonte de todo o processo de 
ensino de L2: “everything starts from him and everything goes back to him” 
(Richterich & Chancerel 1987: 4). Blanca Aguirre Beltrán define sucintamente as 
principais linhas que caracterizam e delimitam a acção da abordagem comunicativa: 
 
“este enfoque, vigente en la actualidad, representa el interés por el uso de la lengua y por 
los factores extralingüísticos que intervienen en la comunicación y se caracteriza 
fundamentalmente por: hacer hincapié en el desarrollo de la competencia comunicativa, teniendo 
en cuenta las necesidades y expectativas de los alumnos com respecto al aprendizaje; conceder 
importancia al desarrollo de la autonomía del alumno; promover el desarrollo de las capacidades 
de los alumnos; considerar la negociación de significados en el uso de la lengua y por incorporar 
la dimensión sociocultural de la lengua” (Beltrán 2005: 645). 
 
Desta forma, podemos concluir que o sucesso do ensino-aprendizagem34 no 
                         
34
 A propósito da aprendizagem na abordagem comunicativa, Jack Richards e Theodore Rodgers em 
meados dos anos 80 notam que, não obstante a quantidade de bibliografia escrita em torno da dimensão 
comunicativa da língua, pouco se tinha discutido acerca da teoria de aprendizagem defendida pela 
mesma abordagem comunicativa. Nesse sentido, os autores procuraram estabelecer uma teoria com 
base, essencialmente, nas propostas práticas desenvolvidas a partir da abordagem comunicativa. Com 
esse objectivo em mente, apresentam os seguintes princípios: 
 
1. Activities that involve real communication promote learning, 
2. Activities in which language is used for carrying out meaningful tasks promote 
learning, 
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contexto da abordagem comunicativa “passa por uma identificação de conteúdos 
adequados às necessidades comunicativas e expectativas do público” (QuaREPE 
2011: 19), indo ao encontro daquilo que Wilkins escrevera anos antes: “in language 
acquisition adults tend to learn a second language to the level that is necessary for 
them to meet whatever communication needs they can themselves identify (…) it is a 
form of motivation that ought to be exploited more fully in language learning” 
(Wilkins 1974: 38).  
 
CAPÍTULO IV – Teorias de Aquisição. 
 
1. Introdução. 
 
Nesta resumida digressão diacrónica por alguns dos métodos mais marcantes na 
já longa história do ensino de L2, pudemos compreender que, tradicionalmente, esse 
mesmo ensino foi consagrado às línguas clássicas, o Latim e o Grego, em parte por, 
sobretudo a primeira, servir de veículo de transmissão de conhecimento além de, 
durante largos séculos, língua franca de comunicação em território europeu. 
Observámos que, no transcurso dos anos, vários métodos de ensino se desenvolveram 
com base numa concepção linguística que resumia o conhecimento da língua às suas 
formas, daí que os procedimentos do chamado Método Clássico passassem, 
essencialmente, pela memorização exaustiva de regras e excepções gramaticais, 
partindo dos textos de autores consagrados da antiguidade greco-latina. Até ao século 
dezanove, e a primeira grande “revolução”, no entender de H. D. Brown, a eclodir no 
campo do ensino de L2 - por intermédio do Método Directo – a metodologia clássica 
                                                                      
3. Language that is meaningful to the learner supports the learning process.  
(Richards & Rodgers 2001: 72). 
 
 Assim, e ainda de acordo com Richards e Rodgers, o desenvolvimento de actividades 
pedagógicas deve orientar-se no sentido de envolver o aprendente em situações que intentem ao 
máximo envolver o aprendente no uso comunicativo autêntico da língua. O QECR adopta precisamente 
esta perspectiva no desenvolvimento de tarefas significativas: “As tarefas da sala de aula quer sejam 
‘autênticas’, quer essencialmente ‘pedagógicas’, são comunicativas, na medida em que exigem dos 
aprendentes que compreendam negoceiem e exprimam sentido, de modo a atingir um objectivo 
comunicativo” (QECR 2001: 218). 
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havia de se manter activa, sendo já no decorrer daquele século renomeada com título 
de Gramática-Tradução. Chegados ao século XX, a ênfase colocada no ensino 
entendido enquanto a simples memorização de estruturas será progressivamente posta 
de parte, dando lugar a um maior interesse pela busca dos mecanismos cognitivos que 
possibilitam a aquisição da língua, tanto da LM como da L2. A aquisição de L2, 
segundo Susan Gass, constitui um campo de pesquisa complexo cujo objectivo é a 
descoberta dos processos cognitivos subjacentes à aprendizagem de uma L2. A autora 
sublinha que o estudo da aquisição de L2 é independente da pedagogia, não negando 
porém a existência de possíveis contributos que a aquisição de L2 possa conceder ao 
campo da pedagogia (Gass 2009: 6). As teorias de aquisição linguística que emergem 
no decurso deste século têm um impacto preponderante no futuro desenho de métodos 
e materiais propostos ao ensino de L2. Qualquer teoria de aquisição subjacente a um 
método terá de responder às seguintes questões: a) Quais os processos 
psicolinguísticos e cognitivos envolvidos na aquisição de uma língua? e b) Quais as 
condições necessárias para que esses processos tenham lugar?35. Norbert Schmitt 
sugere que “both linguistic and psychological theories have influenced research in 
second language acquisition”, ressalvando ainda que uma das diferenças fundamentais 
entre as teorias desenvolvidas no seio destas duas disciplinas reside na forma como 
estas interpretam os factores internos e externos associados ao processo de 
aprendizagem: 
 
“Some linguists have suggested that language acquisition is based on the presence of a 
specialized module of the human mind containing innate knowledge of principles common to all 
languages. In contrast, most psychologists have argued that language is processed by general 
cognitive mechanisms that are responsible for a wide range of human learning and information 
processing and requires no specialized module” (Schmitt 2010: 108).  
 
O estudo dos mecanismos cognitivos que possibilitam à criança adquirir uma 
LM constitui um ponto de referência, compreensível e inevitável (Leiria 2006:110), na 
                         
35
 “Learning theories associated with a method at the level of approach may emphasize either one or 
both of the dimensions. Process-oriented theories build on learning processes, such as habit formation, 
induction, inferencing, hypothesis testing, and generalization. Condition-oriented theories emphasize 
the nature of the human and physical context in which language learning takes place” (Richard & 
Rodgers 2001: 18) 
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investigação em aquisição de L2, não obstante as evidentes diferenças entre a 
aquisição de LM e L2. H. D. Brown postula que “a coherent grasp of the nature of first 
language learning is an invaluable aid, if not an essencial component, in the 
construction of a theory of second language acquisition” (H. D. Brown 2000: 21). 
Tendo em conta que o nosso trabalho versa a análise dos erros produzidos por 
hispano-falantes no discurso escrito em PLE, a referência às teorias de aquisição 
linguística incidirá somente pelas propostas do Behaviorismo e do Generativismo, 
devido essencialmente ao facto destas terem vindo a inspirar a posterior elaboração de 
materiais e ferramentas em linguística aplicada – nomeadamente a análise contrastiva 
e a análise de erros – que procuram abordar o erro em termos da sua natureza, 
implicações na aprendizagem e possíveis intervenções pedagógicas. 
 
 
1.1. O Behaviorismo. 
 
“Behavior exists only when it is being executed. Its execution requires a physiological 
system, including effectors and receptors, nerves, and a brain. The system was changed when the 
behavior was acquired, and it is the changed system which is possessed” (Skinner 1974: 151). 
 
Na primeira metade do século XX, o Behaviorismo dominou a psicologia e a 
educação, constituindo, como vimos, o desenvolvimento do método áudio-oral uma 
evidência que atesta essa preponderância no campo do ensino de L2. Um dos 
pioneiros desta filosofia da ciência do comportamento humano foi John B. Watson 
que em 1913 publica Pyschology as the Behaviorist Views It, um género de manifesto 
do movimento. O seu autor, no entender de um dois mais reputados e citados 
behavioristas, B. F. Skinner, “was not proposing a new science but arguing that 
psychology should be redefined as the study of the behavior” (Skinner 1974: 5). Um 
dos princípios frequentemente associados ao behaviorismo é o de que este apenas 
estudava e relacionava o comportamento directamente observável, ignorando o estudo 
da mente por este se basear na descrição de processos mentais que não permitem a 
observação directa: “behaviorism claims that the postulation of mental processes is 
not necessary for the description and explanation of behavior (Crian & Lillo-Martin 
1999: 34). A explicação para o comportamento era estabelecida em função da 
correlação entre os estímulos recibos do meio circundante e as respostas – em forma 
de comportamento – de um organismo (animal ou humano). A relação estímulo-
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resposta, acreditavam os behavioristas, proporcionaria uma explicação científica para 
todos os tipos de comportamento humano. Sendo essencialmente um instrumento de 
comunicação, a língua constitui uma parte fundamental do comportamento humano. 
Desta forma, o comportamento verbal focalizado pela perspectiva behaviorista era 
composto pelas respostas orais directamente observáveis a partir dos estímulos do 
meio ambiente. A escrita não era equacionada, pois no entender dos investigadores, 
esta procederia da oralidade. Susan Gass aponta que tal posição advém sobretudo de 
dois factos; por um lado a constatação óbvia de que a criança aprende a falar antes de 
poder dominar a técnica de escrever, e, por outro lado, a existência de sociedades 
onde não se verificou o desenvolvimento de um sistema de escrita ainda que tenham 
desenvolvido uma língua, ou, resumindo, a inexistência de sociedades apenas com um 
sistema de escrita e sem qualquer sistema de linguagem oral (Gass & Selinker 2009: 
90).  
Na sequência das suas célebres experiências com animais, o já mencionado 
Skinner propõe o conceito de condicionamento operante, que mais tarde viria a 
aplicar à aquisição da LM na obra Verbal Behavior (1957). Skinner, por intermédio 
deste conceito, pretendia explicar as razões por detrás do comportamento humano e 
da aprendizagem com base na observação de acções deliberadas que um determinado 
organismo pratica no meio ambiente. Numa primeira análise, esta proposta aborda a 
relação entre o comportamento, ou operante – no sentido em que o organismo opera 
no meio que o circunda - e as suas consequências36. Na sua concepção da 
aprendizagem humana, Skinner pretendia demonstrar que o Homem é governado 
pelas consequências do seu comportamento, daí que o estudo do comportamento 
humano passasse também pelo estudo das suas consequências. Por vezes, o indivíduo 
produz comportamento operante sem a presença de nenhum estímulo observável no 
meio ambiente. A este comportamento é atribuído um reforço, positivo ou negativo. 
Um reforço positivo possibilita a repetição de um comportamento, consolidando 
simultaneamente a aprendizagem. Já um reforço negativo servirá de punição a esse 
                         
36 “When a bit of behavior has the kind of consequence called reinforcing, it is more likely to occur 
again. A positive reinforcement strengthens any behavior that produces it: a glass of water is positively 
reinforcing when we are thirsty, and if we then draw and drink a glass of water, we are more likely to 
do so again on similar occasions. A negative reinforce strengthens any behavior that reduces or 
terminates it: when we take off a shoe that is pinching, the reduction in pressure is negatively 
reinforcing, and we are more likely to do so again when a shoe pinches” (Skinner 1974: 51). 
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mesmo comportamento, conduzindo progressivamente ao seu desaparecimento. Neste 
sentido, Skinner atribuirá uma maior importância ao reforço na aprendizagem do que 
aquela atribuída pelo condicionamento clássico na linha de Ivan Pavlov, no qual a um 
determinado estímulo se seguiria a resposta correspondente. Na sequência de diversas 
experiências com recurso a esta técnica, os behavioristas concluíram que a mesma 
poderia abranger todo o tipo de comportamentos complexos, designando os mesmos 
por hábitos (Crain & Lillo-Martin 1999: 37). O condicionamento operante funciona 
então como um mecanismo de aprendizagem de um determinado comportamento. De 
forma a tornar a aprendizagem mais eficiente, o mesmo Skinner propõe a Moldagem37 
– do inglês Shaping - técnica de condicionamento também conhecida por “the method 
of successive approximations”. Esta técnica experimental, cujos resultados mais 
célebres foram obtidos em pombos, era aplicada com o objectivo de provocar no 
organismo um comportamento pouco frequente, ou mesmo inexistente, pretendido 
pelo investigador para, a partir desse comportamento, reforçá-lo progressivamente até 
alcançar o comportamento inicialmente pretendido pelo investigador. Assim, até um 
comportamento tão complexo como a faculdade da linguagem humana é entendido 
como sendo um comportamento operante, logo passível de ser condicionando pela 
supracitada técnica.  
 Ao reduzir a língua a tão-somente um comportamento operante, Skinner propõe 
uma análise funcional, afirmando que: “verbal responses are classified as requests, 
commands, permissions, and so on, depending upon the reasons why the listener 
responds, the reasons often being attributed to the speaker’s intentions or moods” 
(Skinner: 1974: 99). O comportamento verbal, ainda segundo Skinner, variaria 
consoante os hábitos adquiridos culturalmente pelos falantes no ambiente social no 
qual se insere o indivíduo38 além de, à semelhança de qualquer outro comportamento 
operante, se verificar a ocorrência de formas de comportamento originais em 
situações nas quais o falante nunca se encontrou exposto39. Desta forma, Skinner 
realça a existência de criatividade no comportamento verbal: “New combination of 
stimuli appear in new settings, and responses which describe them may never have 
                         
37
 Tradução literal da nossa autoria. 
38
 Idem: 99. 
39
 Idem: 112. 
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been made by the speaker before, or heard or read by him in the speech of others” 40.  
No que concerne à aquisição da LM, é aplicado o mesmo processo de 
condicionamento de operantes, com a moldagem a assumir um critério variável no 
reforço de maneira a produzir aproximações progressivas à forma correcta de 
comportamento verbal, que seria a do falante adulto 41. Wilkins (1972: 161) constata 
que os behavioristas não propuseram uma teoria de aquisição específica para a língua, 
aplicando-lhe somente os princípios gerais de aprendizagem comuns a todos os 
comportamentos. Assim, prossegue Wilkins: “learning is controlled by the conditions 
under which it takes place and that, as long as individuals are subjected to the same 
conditions, they will learn in the same way” (idem: 162). Nesta perspectiva, a criança 
era tida como um simples imitador das formas produzidas no ambiente social, 
mormente pelos seus pais, os quais seriam os principais atribuidores de reforço 
positivo, se o comportamento verbal fora de acordo com as suas expectativas, ou 
negativo, levando à extinção de formas erróneas. Desta forma, a criança adquiria os 
hábitos linguísticos do ambiente social. Contudo, o rápido desenvolvimento do 
conhecimento linguístico por parte da criança refuta esta ideia, no sentido em que esse 
mesmo conhecimento ultrapassa as formas que aprenderiam se o reforço fosse de 
facto o único mecanismo de consolidação da aprendizagem. A admirável capacidade 
de generalização e formulação de hipóteses no processamento linguístico que 
acompanha a criança durante a aquisição da sua LM, é ignorada pela perspectiva 
behaviorista, a qual reduz a eficiência dessa mesma aquisição à repetição e 
subsequente reforço positivo como forma de adquirir hábitos linguísticos. Neste 
prisma, um comportamento que nunca fosse estimulado, logo alvo de reforço, e 
repetido incessantemente nunca poderia vir a ser adquirido: “if an individual learns by 
making a response, it follows that he cannot learn from situations which do not 
demand a response from him” (Wilkins 1972: 162). No entanto, escreve Marta Baralo 
                         
40
 Ibidem.  
41
 Stephen Crain e Diane Lillo Martin ilustram este aspecto da aquisição de LM com o seguinte 
exemplo elucidativo: “Suppose that a child is initially reinforced by her parents for producing an 
utterance which is somewhat in the direction of the desired production – for example, ‘wawa’ for 
‘water’. As the child becomes more proficient at ‘wawa’, the parents change the criterion: soon they 
will only reinforce the child for saying ‘wada’ and, later, only for ‘water’. As the child grows yet more, 
they will shift the criterion still further, and only reinforce her when she also says ‘please’” (Crain & 
Lillo Martin 1999:38) 
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que a perspectiva behaviorista é apelativa por oferecer uma visão intuitiva do 
processo de aquisição da LM, podendo mesmo facultar uma explicação, ainda que 
parcial, das primeiras etapas da aquisição (Baralo 2004: 13). Ainda assim, conclui a 
autora, “si examinamos en profundida los datos aportados por investigaciones más 
recientes, vemos que el modelo conductista es incapaz de explicar algunos aspectos 
más complejos y abstractos del conocimiento lingüístico” (idem: 14). 
Como já tivemos oportunidade de mencionar, a abordagem behaviorista ao 
problema da aquisição da LM, ainda que possa todavia contar com alguns defensores, 
foi prontamente desprovida de credibilidade no seguimento da célebre crítica de 
Chomsky em A Review of B. F. Skinner’s Verbal Behavior (1959), na qual afirma o 
seu autor contundentemente: “I have been able to find no support whatsoever for the 
doctrine of Skinner and others that slow and careful shaping of verbal behaviour 
through differential reinforcement is an absolute necessity” (Chomsky 1972: 137). 
Chomsky atesta a sua dificuldade em acreditar que o reforço seja o factor com maior 
preponderância, ou mesmo o factor único, no estabelecimento do conhecimento 
linguístico: “reinforcement undoubtedly plays a significant role, but so do a variety of 
motivational factors about which nothing serious is known in the case of human 
beings” (ibidem). Além disso, ainda que possam constituir factores importantes na 
compreensão do processo de aquisição da LM, a observação do comportamento 
verbal, o reforço e a imitação, estes nunca poderiam por si só explicar o complexo 
processo a que são propostos, o qual, avança Chomsky, poderia ser, em larga medida, 
inato e desenvolvido através do processo de maturação do sistema nervoso da criança: 
“the pointlessness of these claims becomes clear when we consider the well-known 
difficulties in determining to what extent inborn structure, maturation, and learning 
are responsible for the particular form of a skilled or complex behavior” (idem: 138). 
Chomsky conclui a sua crítica reafirmando a inexistência de evidência empírica que 
justificasse quer a importância atribuída ao reforço dado pelo meio ambiente na 
aquisição de hábitos linguísticos, quer o contributo de qualquer comportamento 
operante – no sentido, como referimos, de uma acção deliberada - no processo de 
aquisição linguística. De facto, o reforço afigura-se um argumento pobre para explicar 
este processo, em parte por ser difícil estabelecer os limites da sua abrangência. Em 
suma, o novo paradigma instituído por Chomsky contradiz a proposta behaviorista em 
vários aspectos, sendo o mais preponderante a crença de que o ser humano adquire 
uma determinada língua natural não por se encontrar sujeito a um processo de 
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condicionamento, mas sim porque possui uma capacidade inata que lhe permite 
adquirir essa mesma língua mediante um processo de maturação natural. 
 A evidência de um mecanismo e de princípios biologicamente determinados 
constituem a base da alternativa proposta por Chomsky ao problema lógico da 
aquisição linguística.  
 
1.2. O Inatismo.  
 
“Aprender é essencialmente um problema de preencher pormenorizadamente uma 
estrutura inata” (Chomsky 1975: 46) 
 
No alvor da década de 60, as ideias que Chomsky inicialmente apresentara na 
supracitada crítica ao modelo behaviorista de aquisição linguística serão 
desenvolvidas pelo próprio, e por outros investigadores42, ocupando desde então um 
lugar central tanto na pesquisa linguística como no domínio da psicologia cognitiva. 
A abordagem Nativista ao estudo da aquisição da língua, segundo H. D. Brown, 
considera a aquisição linguística um fenómeno inato, ou seja, uma faculdade genética 
que possibilita ao Homem o desenvolvimento de uma percepção sistemática das 
línguas faladas no seu entorno, resultando na construção de um sistema linguístico 
interiorizado (Brown 2000: 24). Na obra Syntactic Structures, publicada em 1957, 
                         
42
 De entre estes, mencionemos brevemente Eric Lenneberg, um dos pioneiros no estudo da aquisição 
de LM nos anos 60, que formulou a conhecida hipótese da existência de um período crítico na 
aquisição de línguas, a qual se apoiava na antiga crença de que as crianças partem com vantagem sobre 
o adulto na aquisição de uma L2. No seu entender, a criança, em condições naturais e exposta a 
amostras linguísticas adequadas, teria uma maior facilidade na aquisição tanto da sua LM como, 
eventualmente, de uma L2 antes de chegar à adolescência, entendida como o limite para uma aquisição 
plena. Este facto dever-se-ia a uma mudança biologicamente determinada pelo natural processo de 
maturação que, dessa forma, afectaria o subsequente processo de aquisição linguística. Um exemplo 
deste processo, frequentemente citado, seria a dificuldade que um adulto experienciaria ao aprender 
uma L2 num contexto académico sobretudo ao nível das interferências da sua LM, nomeadamente no 
que respeita à pronúncia. Assim, o adulto nunca poderia adquirir uma L2 com a mesma facilidade com 
a qual adquirira a LM. A hipótese de Lenneberg é hoje fortemente contestada, servindo, no entanto, 
para nos recordar, como realçam Gass e Selinker: “the question of why adult second language 
acquisition is often dificult and incomplete (…) because in most cognitive activities adults have an 
advantage” (Gass & Selinker 2009: 406).  
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Chomsky afirma que “cada língua natural possui um número finito de fonemas e que 
cada frase pode representar-se como uma sequência finita desses fonemas, embora o 
número de frases seja infinito” (Chomsky 1980: 15). O falante idealizado por 
Chomsky, como vimos aquando da discussão da competência comunicativa, possuiria 
um conhecimento intuitivo da sua língua, o qual lhe possibilitaria a formulação de 
juízos de gramaticalidade sobre as orações da sua língua. A par dessa capacidade 
intuitiva, o falante é frequentemente confrontado com expressões que não constam da 
sua experiência linguística mas que, no entanto, poderá instantaneamente e sem 
esforço ulterior compreender, aplicando-se a mesma fórmula à produção ilimitada de 
enunciados verbais. Neste prisma, o conhecimento da língua é entendido em termos 
de uma capacidade generativa de orações geneticamente associada ao Homem. A este 
propósito, acrescentam Crain & Lillo-Martin (1999): “the full extent of our linguistic 
competence is never seen, since we are capable of producing an unlimited number of 
linguistic utterances”.  
Desta maneira, os estudos enquadrados na tradição da Gramática Generativa 
Transformacional, formulada em finais dos anos 50 por Chomsky, defendem que a 
língua consiste num sistema interiorizado de regras abstractas que permitem a 
produção e interpretação de orações. Este sistema é composto, como vimos, por uma 
série finita de elementos e um mecanismo que possibilita a sua combinação num 
número ilimitado de orações: “an essential property of language is that it provides the 
means for expressing indefinitely many thoughts and for reacting appropriately in an 
indefinite range of new situations” (Chomsky 1965: 6).  
Adriana Belletti e Luigi Rizzi (2002) observam que a descoberta da riqueza 
deste conhecimento implícito da linguagem conduziu à procura de uma resposta para 
o problema da aquisição: “how can it be that every child succeeds in acquiring such a 
rich system so early in life, in an apparently unintentional manner without the need of 
an explicit teaching?” (Chomsky, Belletti & Rizzi 2002: 5). Independentemente do 
sítio onde nascem e da multiplicidade de línguas faladas ao seu redor, e com as quais 
interagem, entre os 3 e os 4 anos de idade as crianças que crescem em condições 
normais, sem qualquer tipo de patologia que impeça esse desenvolvimento, já 
dominam a estrutura básica da sua língua materna. Ainda que careçam de maturidade 
para realizarem outras tarefas motoras ou cognitivas, as crianças são capazes de 
compreender orações complexas na sua LM. Passo a passo, convergem em direcção à 
gramática dos demais membros da sua comunidade linguística, podendo 
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simultaneamente manter conversação com estes (Montrul 2004: 1). O conhecimento 
inato que guia a criança na tarefa de adquirir a sua LM é comummente conhecido por 
LAD – Language Acquisition Device – um mecanismo abstracto que possibilita a 
aquisição de qualquer língua natural. Por sua vez, Chomsky cunha a designação de 
órgão mental para se referir ao mesmo mecanismo: “estimulada por uma experiência 
adequada e contínua, a faculdade de linguagem cria uma gramática que gera frases 
com características formais e semânticas” (Chomsky 1977: 43). David McNeill 
(1966) atribui as seguintes propriedades ao LAD: 
 
1. The ability to distinguish speech sounds from other sounds in the environment, 
2. The ability to organize linguistic data into various classes that can later be refined, 
3. Knowledge that only a certain kind of linguistic system is possible and that other kinds 
are not, 
4. The ability to engage in constant evaluation of the developing linguistic system so as to 
construct the simplest possible system out of the available linguistic input. 
 
Os proponentes deste constructo argúem que, em função deste, a criança 
construirá a partir do input linguístico – frequentemente tratado por Primary 
Linguistic Data (PLD) - colhido no entorno social um conhecimento progressivo de 
uma ou mais línguas que aí sejam usadas como ferramenta de comunicação, 
independentemente da qualidade desse mesmo input, em termos de gramaticalidade e 
de frequência. Neste sentido, discute-se o conhecido problema da Pobreza do 
Estímulo: “the input does not provide sufficient information to tell the child exactly 
what the correct hypotheses are (…) in other words, the «stimulus» (input) is too poor 
to provide all the information the chil ends up knowing” (Crain & Lillo-Martin 1999: 
53). Belletti e Rizzi (2002: 8) afirmam que a constatação do supramencionado 
problema reforça a ideia de que o estado cognitivo inicial da criança, longe de ser a 
tabula rasa sem qualquer modelo empírico proposta pela visão behaviorista, é de 
facto um sistema biologicamente estruturado. Neste estádio inicial, segundo Chomsky 
(1977), encontramos uma representação da Gramática Universal (GU). A GU, na 
aquisição da LM, funciona como mediadora entre o input/PLD, os diferentes sistemas 
gramaticais intermédios que a criança vai construindo até chegar ao estádio final (a 
gramática de um adulto), e o output, ou seja, a produção linguística da criança. Esta 
teoria de aquisição linguística, formalmente apresentada em meados dos anos 60 e 
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alvo de constantes modificações, tanto de Chomsky como de outros investigadores 
que trabalham neste campo teórico, parte da crença na existência de propriedades 
universais comuns a todas as línguas naturais, constando no cérebro humano um 
conjunto limitado de regras que organizam o conhecimento linguístico sem que estas 
tenham de ser previamente aprendidas. No processo de aquisição linguística, a GU 
restringe a forma e o funcionamento sistemático de uma gramática, ao colocar limites 
no conjunto de categorias fonológicas, semânticas e sintácticas (forma) e nas suas 
possíveis combinações (funcionamento). Evidentemente, ainda que assuma a 
existência de propriedades universais, as diversas línguas naturais apresentam um 
considerável número de variações sistemáticas. Desta forma, a partir do final dos anos 
7043, a Teoria de Princípios e Parâmetros procura responder a esta variação, 
definindo um conjunto de princípios universais e invariáveis, inerentes à GU, e uma 
série de parâmetros que podem ser fixados de maneira limitada e que, em última 
análise, caracterizam as diferenças estruturais entre as línguas naturais. Uma 
determinada gramática deriva da GU e dos parâmetros fixados durante o processo de 
aquisição da LM. A título de exemplo, o português e o castelhano constituem 
manifestações da GU com um conjunto específico e distinto de valores paramétricos. 
Um exemplo clássico desta teoria é o chamado Parâmetro do Sujeito Nulo, por meio 
do qual podemos distinguir dois grupos de línguas: um primeiro grupo, composto 
entre outras pelas línguas portuguesas e castelhana, admite a elaboração de orações 
sem que o sujeito seja realizado fonética ou graficamente, sendo por isso designadas 
de Línguas de Sujeito Nulo; a par deste, um segundo grupo, as Línguas de Sujeito 
Obrigatório (ou de Sujeito Não-Nulo), onde figuram o inglês e o francês, no qual não 
é admitida a elaboração de orações sem sujeito realizado. Ainda que uma gramática 
particular não fixe positivamente um determinado parâmetro, este continuará a fazer 
parte da GU por constituir uma prova da escolha paramétrica. A aquisição de uma 
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 “Universal grammar [UG] was assumed to function as a kind of grammatical metatheory, by 
defining the general format which specific rule systems are required to adhere to, as well as general 
constraints on rule application. The role of language learner was to induce a specific rule system on the 
basis of experience and within the limits and guidelines defined by UG. How this induction process 
could actually function remained largely mysterious (…) the perspective changed radically (…) in the 
second half of the 1970s, come concrete questions of comparative syntax had motivated the proposal 
that UG principles could be parameterized, hence function in slightly different ways in different 
languages” (Belletti & Rizzi 2002: 12). 
47 
 
língua natural, nesta perspectiva, consiste então a fixação de valores em todos os 
parâmetros. Numa tentativa de sumarizar uma questão que todavia suscita discussão, 
Montrul (2004: 10) declara que, 
 
“The basic assumption of generative theory is that there is one human language (or 
grammar) – the computational system – and a lexicon. The computational system is innate and 
does not need to be learned, while the lexicon is language-specific. The implications of this 
theory for acquisition are that children must learn the lexicon; that is, the words of their native 
language and their morphology. Because acquisition of morphology entails the acquisition of 
abstract semantic and syntactic features of functional categories, as well as their associated 
strength, this is how children set parameters”. 
 
 Como vimos, ao negar que a aquisição se processa mediante uma simples 
imitação, esta teoria propõe que a gramática da criança passará por uma série de 
estados de desenvolvimento sistemático até alcançar o estado final, a gramática do 
adulto. O mecanismo de aquisição inato tem a capacidade de formular diversas 
hipóteses acerca da estrutura da língua que fornece o input. As hipóteses que a criança 
formula, durante este processo inconsciente, são testadas na sua própria produção 
linguística e alvo de uma constante e progressiva modificação. Com o passar dos 
anos, em direcção à maturidade, verifica-se uma maior complexidade na formulação 
de hipóteses ao mesmo tempo que, de acordo com Wilkins (1972: 170), “applying 
them to his own use of language, he brings his speech closer and closer to the adult 
model to which he is for the most part exposed”. Ainda que o processo de aquisição 
seja rápido e universal, com relativa homogeneidade, o mesmo não se encontra isento 
de erros de desenvolvimento que a criança comete no decorrer deste processo. Alguns 
destes erros, acredita-se, são próprios do processo universal de aprendizagem, ao 
passo que outros poderão ser específicos de crianças que adquirem uma língua 
particular. Ao contrário do contexto de aprendizagem/aquisição de LE/L2, os erros de 
desenvolvimento da criança são ultrapassados celeremente e, na maioria dos casos, 
sem recurso a uma correcção explícita.  
Como referimos anteriormente, as duas teorias mais relevantes sobre o 
problema da aquisição da LM que emergiram durante o século XX, uma do campo da 
psicologia a outra da linguística, serviram em grande parte de base para os estudos 
realizados em aquisição de L2. Mesmo sem aludirem directamente à aquisição e ao 
ensino de L2, as ideias desenvolvidas por Chomsky no âmbito da teoria generativa 
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acabariam por marcar decisivamente, a partir do final dos anos 60, os trabalhos 
desenvolvidos nestes dois campos de estudo. A compreensão dos erros cometidos 
pelo aprendente no decurso do processo de aquisição de uma L2, bem como os 
sistemas linguísticos desenvolvidos durante esse mesmo processo e o papel atribuído 
à GU, como veremos mais adiante, demonstram em que medida os ares de renovação 
da proposta generativa, ao suplantar a abordagem behaviorista à aprendizagem44 (sem 
discernir a capacidade de aprender a andar de bicicleta da aprendizagem de uma L2), 
determinaram as linhas de pesquisa que viriam a ser desenvolvidas na área da 
linguística aplicada45 à aquisição de L2.  
 
CAP. V – O Erro no processo de aquisição de L2.  
 
1.Introdução.  
 
A investigação em aquisição de L2 é, como afirmam Gass e Selinker (2003), um 
campo de estudos relativamente jovem, cuja expansão e desenvolvimento se verificou 
sobretudo nas últimas cinco décadas, não significando, no entanto, que na área do 
ensino/aprendizagem de L2 nunca tivesse existido o interesse pela descoberta dos 
mecanismos que possibilitam a aquisição de uma língua natural além da LM 46. O 
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 Rodger Brown (2000:13) escreve a propósito desta sucessão de teorias propostas à aquisição 
linguística que “a successful paradigm is followed by a period of anomaly (doubt, uncertainty, 
questioning or prevailing theory), the crisis (the fall of the existing paradigm) with all the professional 
insecurity that comes therewith; and then finally a new paradigm, a novel theory, is put together (…) 
the cyclical nature of theories underscores the fact that no single theory or paradigm is right or wrong. 
It is impossible to refute with any finality one theory with another. Some truth can be found in virtually 
every theory”. 
45
 A linguística aplicada constitui uma disciplina científica que é, segundo Gargallo (2004: 10), 
“mediadora entre el campo de la actividade teórica y prática, interdisciplinar y educativa, orientada a la 
resolución de los problemas que plantea el uso del linguaje en el seno de una comunidade lingüística”. 
A distinção entre linguística teórica e linguística aplicada, ainda de acordo com as palavras da autora, é 
marcada pela fronteira existente entre a ciência pura e a ciência aplicada, ou seja, entre a busca do 
conhecimento em si mesmo e a resolução de problemas reais.  
46
 Berché, Nussbaum e Llobera (1998: 10) defendem que o interesse pelo campo de investigação em 
aquisição de L2/LE é alvo de um crescente interesse por diversas razões, entre elas o factor económico 
– o mercado linguístico e as ofertas de aprendizagem rápida e eficaz – razões de índole sociolinguística 
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principal interesse desta disciplina, de forte tradição anglo-saxónica e com uma 
assinalável produção bibliográfica publicada sobre o assunto, é então a aquisição de 
uma língua não nativa, independentemente de a mesma se processar num contexto 
natural ou numa situação formal de instrução, tanto por crianças como por adultos. 
Adquirir uma L2 significa adquirir um conjunto de conhecimentos linguísticos que 
aproximam o aprendente do falante nativo da língua-alvo o que, dada a natureza 
extremamente complexa e multifacetada desse conhecimento, torna o estudo da 
aquisição de L2 um campo igualmente complexo. Assim, a aquisição de L2 constituiu 
um campo de estudos marcado pela sua interdisciplinaridade, estabelecendo ligações 
a áreas de estudo como a linguística teórica, psicologia, psicolinguística, sociologia, 
sociolinguística, análise discursiva e a pedagogia. No entanto, frisam os autores, o 
estudo da aquisição de L2 não deve ser confundido com o ensino de línguas 
estrangeiras, ainda que tal não implique um diálogo entre as duas áreas, como de resto 
os autores defendem: “studies in second language acquisition have made language 
teachers and curriculum designers aware that language learning consists of more than 
rule memorizing (…) pedagogical decision-making must reflect what is known about 
the process of learning which is the domain of second language acquisition” (Gass & 
Selinker 2003: 3).  
O início da pesquisa levada a cabo pela disciplina de aquisição de L2 é 
frequentemente datada de finais da década de sessenta, sobretudo a partir da 
publicação de um artigo seminal da autoria de S. Pit Corder, intitulado The 
Significance of Learners Errors (1967)47. Este trabalho marca decisivamente a ruptura 
com os modelos de ensino de línguas fundamentados na visão behaviorista da 
aprendizagem que até então constituíam o paradigma dominante, aplicando à 
aquisição de L2 algumas das ideias-chave desenvolvidas por Chomsky anos antes no 
âmbito da Teoria Generativista, nomeadamente a capacidade inata que a criança 
dispõe para manipular dados e formular hipóteses (Leiria 2006: 111). Neste sentido, 
escreve Corder:  “I propose therefore as a working hypothesis that some at least of the 
                                                                      
ligadas sobretudo a movimentos migratórios e contactos entre indivíduos em comunidades cada vez 
mais plurilingues, e, por último, as relações internacionais, tanto ao nível político como aquelas 
relacionadas com o mercado de trabalho.  
47
 Barbara Seidhofer salienta a importância do artigo de Corder ao afirmar que “starting then from a 
problem, what errors mean, second language acquisition research has developed its study of the 
learner’s language into the most abstract of applied-linguistic projects” (Seidhofer 2003: 265). 
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strategies adopted by the learner of a second language are substantially the same as 
those by which a first language is acquired. Such a proposal does not imply that the 
course or sequence of learning is the same in both cases” (Corder 1981: 8). 
Corder propõe um modelo científico de análise dos erros verificados na 
produção linguística dos aprendentes durante a aquisição da L2, procurando associá-
los à acção das diversas estratégias que conduzem o processo de construção criativa 
dos chamados sistemas aproximativos, ou interlíngua como são frequentemente 
mencionados, afastando-se assim da tradicional visão do erro enquanto sinal de 
insucesso atribuível ao aprendente, logo uma transgressão involuntária da norma da 
L2, ou, como veremos de seguida, à interferência da LM, causa última apontada pelos 
teóricos da Análise Contrastiva. A forma de perspectivar o erro passará das diferenças 
e semelhanças verificáveis entre as estruturas das línguas naturais contrastadas - a LM 
do aprendente e a L2 que procura adquirir - para as características individuais do 
próprio aprendente. Desta maneira, os erros deixam de ser entendidos enquanto um 
fenómeno arbitrário para passarem a ser vistos como uma evidência de um 
conhecimento linguístico sistemático. Por outra parte, esta postura em relação ao erro 
assume que o mesmo é um passo obrigatório e irreversível pelo qual qualquer 
aprendente terá de passar em direcção a uma proficiência próxima do falante nativo 
da L2, uma vez que a aquisição de uma L2 é um processo complexo que decorre 
paulatinamente e passa pela inferência e generalização, por vezes errónea, das regras 
dessa mesma língua. 
Uma consideração preliminar acerca da noção do conceito de erro na aquisição 
de L2 é a sua relevância tanto numa perspectiva teórica, sendo o seu estudo 
considerado fundamental para uma plena compreensão do processo de aquisição de 
uma L2/LE, como numa perspectiva pedagógica, no sentido de que o seu estudo se 
justifica na crença de que apenas o entendimento da natureza do erro poderá conduzir 
à sua remediação (Marques et. al. 1990: 254). 
 
1.1.A Análise Contrastiva. 
 
A proposta da análise contrastiva remonta à década de cinquenta do século 
passado, ainda que com raízes, já então, centenárias 48. Os trabalhos desenvolvidos a 
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Ingmar Söhrman (2007), a propósito da linguística contrastiva, escreve que esta se pode considerar a 
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partir deste modelo, cujo período de maior notabilidade se registou nos anos sessenta, 
registaram um maior foco de actividade nos Estados Unidos, onde mantiveram uma 
estreita relação com o modelo áudio-lingual de ensino de L2, servindo-lhe de 
ferramenta preponderante na elaboração de materiais pedagógicos. A análise 
contrastiva fundava as suas bases na teoria behaviorista da aprendizagem, entendendo 
desse modo a aquisição de uma L2 como uma simples substituição/aquisição de um 
sistema de hábitos linguísticos, além de recorrer ao estruturalismo linguístico no 
sentido de elaborar modelos para proceder a descrições sistemáticas das línguas 
naturais. Gerhard Nickel aponta a obra de Robert Lado Linguistics Across Cultures, 
de 1957, como o marco fundacional da, então, moderna linguística contrastiva (Nickel 
1971: 2). Logo nas linhas iniciais desta obra, Lado cita o estruturalista norte-
americano Charles Fries, um dos fundadores do já discutido método áudio-oral, que 
anos antes escrevera, em Teaching and Learning English as a Foreign Language 
(1949) que “the most effective materials are those that are based upon a scientific 
description of the language to be learned, carefully compared with a parallel 
description of the native language of the learner” (Lado 1957: 1). A ideia de comparar 
sistematicamente duas línguas com o propósito de auxiliar os ensinantes no seu ofício, 
nomeadamente por meio da elaboração de materiais a serem usados em contextos 
formais de instrução com base nos resultados obtidos por intermédio dessa descrição 
contrastiva (Lado 1964: 21), é uma das premissas essenciais da obra de Lado, 
propondo que, por intermédio de uma descrição e comparação das estruturas de um 
par de línguas, nos seus vários níveis – principalmente os aspectos fonológicos e 
morfossintácticos - se poderiam prever os principais focos de dificuldade a serem 
sentidos pelo público aprendente. A dificuldade, ainda segundo Lado, variaria 
conforme a quantidade de semelhanças formais entre a LM do aprendente e a L2, 
sendo que os elementos nos quais se verificassem semelhanças seriam adquiridos com 
uma maior facilidade, ao passo que, pelo contrário, nos elementos onde se verificasse 
uma maior diferença a dificuldade seria acrescida, logo potenciadora da ocorrência de 
erros, facto a ser combatido a todo o custo pois estes simbolizavam o insucesso da 
aquisição. Neste prisma, um aprendente hispânico partiria com vantagem sobre um 
aprendente finlandês no processo de aquisição linguística do português L2, 
                                                                      
herdeira da linguística comparada de finais do século XVIII, a qual, ainda segundo o autor, 
demonstrou ser uma corrente científica extremamente frutífera e reveladora tanto para o estudo das 
línguas como para o nascimento da linguística em geral.  
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assentando essa vantagem na elementar observação de que entre estas duas línguas 
românicas existe uma quantidade superior de semelhanças estruturais, ao passo que 
entre o finlandês e o português, ou qualquer outra língua românica, a distância 
linguística é mais acentuada. A dificuldade seria então determinada pelas diferenças e 
semelhanças entre as línguas contrastadas, estando o ensino direccionado somente às 
diferenças. Wilkins (1972: 198) ironiza esta questão afirmando que “where the 
structures of the two languages are the same, no difficulty is anticipated and theaching 
is not necessary”. Ainda no que respeita ao ensino num contexto formal de instrução, 
competia ao próprio ensinante dominar tanto a sua LM como a do aprendente pois, de 
acordo com Lado, “the teacher who has made a comparison of the foreign language 
with the native language of the students will know better what the real learning 
problems are and can better provide for teaching them” (Lado 1957: 2).  
Enraizada nesta perspectiva encontramos igualmente a assunção de que o 
aprendente tenderia a transferir as formas e os significados da sua LM e cultura para a 
língua e a cultura da L2, como de resto acrescenta o próprio Lado, “both productively 
when attempting to speak the language and act in the culture, and receptively when 
attempting to grasp and understand the language and the culture as practiced by 
natives” (Lado 1957: 2). O conceito de transferência, cuja discussão constituiu um 
tópico central entre Lado e os seus pares no domínio da análise contrastiva, pode de 
certa maneira ser entendido como uma evolução do conceito de interferência que o 
linguista Uriel Weinreich desenvolvera cerca de duas décadas antes em Languages in 
Contact (1953). Nesta obra, pioneira nas áreas de estudo do multilinguismo e contacto 
linguístico, Weinreich aborda o problema do bilinguismo e as relações que os 
sistemas linguísticos desenvolvem na mente do falante bilingue. Discutindo situações 
históricas de contacto linguístico em solo europeu, observa o autor, numa proposição 
que quase se poderia considerar dogmática para os futuros trabalhos desenvolvidos 
pela análise estrutural, que “situations of congruent culture and language contact seem 
to invite interference of a lexical-cultural type” (Weinreich 1968: 92). O resultado das 
situações de contacto linguístico, nas quais, no entender de Weinreich, se originaria o 
fenómeno da interferência, estaria condicionado por variantes socioculturais, como a 
proveniência geográfica, os laços culturais e a religião, entre outras. 
Weinreich, segundo Yaron Matras (2009), acreditava que o aprendente adulto 
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processava a L2 por meio do conhecimento e da experiência linguística da sua LM 49. 
Assim, quando uma estrutura é partilhada pelas duas línguas estamos perante uma 
transferência positiva. Se, pelo contrário, estas são diferentes, fala-se em 
transferência negativa, ou interferência. Matras recorda que a transferência e a 
interferência são tradicionalmente vistas como elementos negativos por simbolizarem 
uma tentativa frustrada de aquisição da estrutura correcta da L2. No entanto, e na 
medida em que estas não se traduzam em quebra ou ambiguidade na comunicação, o 
autor entende que elas podem ser vistas como elementos que permitem a criação de 
pontes entre os diferentes níveis do conhecimento linguístico do falante, auxiliando 
assim criativamente a própria situação comunicativa (Matras 2009: 74). Por isso, dada 
a importância da sua capacidade de facilitação e dos seus efeitos, a transferência não 
deverá ser equiparada com a interferência.  
Face à evidência de que os erros atribuíveis à interferência dos hábitos da LM 
constituiriam uma ínfima parte da totalidade dos erros cometidos pelos aprendentes, 
conferido por conseguinte descrédito ao argumento da interferência da LM como 
causa única por detrás dos erros, Ronald Wardhaugh em 1970 propõe uma revisão da 
análise contrastiva pois, como indica o próprio, esta “conlleva algunas dificultades en 
la práctica, tantas que de hecho podemos sentir la tentación de preguntarnos si es 
realmente posible realizar análisis contrastivos” (Liceras 1992: 43). Desta feita, 
Wardhaugh divide a análise contrastiva em dois ramos, uma versão forte e uma versão 
fraca. A primeira, que o próprio considera impraticável e pouco realista, refere-se à 
visão da análise contrastiva com a capacidade predicativa das estruturas 
potencialmente conflituosas e a inerente capacidade de produzir material pedagógico 
apropriado às dificuldades que o aprendente potencialmente experienciaria. Já a 
versão fraca meramente exigiria ao linguista ou ao ensinante a utilização do seu 
conhecimento linguístico no sentido de registar as dificuldades sentidas pelos 
aprendentes no decorrer da aprendizagem de L2, não pretendendo prognosticar as 
estruturas a apresentarem dificuldades nem tampouco os erros a ocorrerem. Isabel 
Gargallo (2008: 395) acrescenta que a esta aproximação à análise contrastiva se 
devem os posteriores estudos na área da influência interlinguística (do inglês cross 
                         
49
 Mencionemos uma ulterior observação do autor a propósito da formulação incial de Weinreich do 
conceito de interferência e dos falantes bilingues, nos quais “their familiarity with the principles of 
complex expression of ideas in their first language often serves as a foundation on which they can build 
when acquiring the L2” (ibid.: 72). 
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linguistic influence 50), também conhecida por transferência linguística, um fenómeno 
que afecta todos os subsistemas linguísticos (incluindo a pragmática, semântica, 
morfossintaxe e fonologia) e que, segundo Odlin (2009:478), quando a língua que o 
aprendente procura adquirir apresenta notórias semelhanças com a sua língua nativa, 
esta última poderá facilitar a própria aquisição. Ringbom e Jarvis (2009) salientam 
que o aprendente procura a todo o momento, sobretudo nos instantes iniciais do 
processo de aquisição, estabelecer relações entre a L2 e o seu próprio conhecimento 
linguístico, tanto da LM como de outra língua que tenha previamente adquirido. A 
apreensão de semelhanças interlinguísticas é um procedimento subjectivo que 
frequentemente resulta numa avaliação incorrecta ou parcial das semelhanças que 
verdadeiramente podem ser verificadas entre os sistemas linguísticos. Desta forma, os 
autores distinguem dois tipos de semelhanças: formais (actual similarities or 
differences), pertencentes ao domínio da linguística, logo passíveis de serem 
analisadas linguisticamente, e presumidas (assumed similarities), relativas à forma 
como o aprendente processa mentalmente a informação da L2, tendo, em última 
análise, um efeito maior e mais directo na aquisição e na produção linguística. 
Enquanto as semelhanças formais são uma constante ao longo do tempo, a percepção 
de hipotéticas semelhanças variará progressivamente com o incremento da 
proficiência do aprendente (Ringbom & Jarvis 2009: 107). Ainda a propósito das 
eventuais dificuldades que o aprendente poderá experienciar no processamento da 
informação linguística da L2, Fred Eckman (1981) propôs a chamada Hipótese do 
Marcado Diferencial, enquadrada na já referida teoria de Princípios e Parâmetros, 
neste caso aplicada à aquisição de L2. Eckman, propondo inicialmente uma revisão da 
análise contrastiva, demonstrou que os itens mais marcados numa determinada língua 
apresentam maiores dificuldades ao aprendente do que os itens menos marcados, 
verificando-se diferentes graus de marcação que correspondem a um nível de 
dificuldade variável.  
Ao enfatizar os efeitos da interferência da LM na aquisição da L2, sobretudo na 
denominada versão forte, e defendendo que a aprendizagem de uma língua é na sua 
essência um processo de aquisição de formas diferentes das da língua nativa do 
                         
50
 A obra Language Transfer:Cross-Linguistic Influence in Language Learning (1989) de Terence 
Odlin oferece uma concisa introdução ao tema, escrevendo o seu autor que “transfer is the influence 
resulting from the similarities and diferences between the target language and any other languages that 
has been previously (and perhaps imperfectly) acquired” (Odlin 1989: 27). 
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aprendente - repousando nessa diferença a explicação de erros e dificuldades a serem 
experienciados - os proponentes da análise contrastiva ignoravam diversos factores 
intervenientes na aquisição de L2, sendo a crítica à sua simplicidade uma das mais 
duradoiras que lhe são dirigidas, bem como a manifesta incapacidade de colocar em 
prática a declarada potencialidade de prever os erros que os aprendentes cometeriam. 
Não obstante, à análise contrastiva pode ser atribuído o mérito de ter originado uma 
aproximação científica ao problema da aquisição de L2, ainda que a sua proposta 
fosse quase exclusivamente teórica e não tenha obtido grandes resultados práticos. À 
análise contrastiva haveria de cronologicamente suceder uma proposta revolucionária 
que revogaria as ideias que até à sua origem eram amplamente aceites em relação ao 
erro e aos sistemas linguísticos dos aprendentes, pondo de parte as extensas 
descrições estruturais nas quais se baseava a análise contrastiva. Os estudos 
desenvolvidos a partir da década de 70 no campo de aquisição de L2 propõem uma 
visão heurística da aprendizagem, na qual o aprendente progride por intermédio da 
construção criativa de um sistema que lhe permite conscientemente testar hipóteses 
acerca da L2 fundamentadas em vários tipos de conhecimentos, como os 
conhecimentos da sua LM e da L2 (ainda que este possa ser limitado), o 
conhecimento das funções comunicativas da linguagem e o conhecimento da 
diversidade linguística e cultural. Este sistema possui a legitimidade de uma língua – 
sendo o aprendente o seu único falante nativo – e é constituído por um conjunto 
estruturado de regras que organizam o conhecimento linguístico limitado do 
aprendente. O aprendente de L2 vê-se frequentemente confrontado com um problema 
idêntico ao da criança que adquire a sua LM, a necessidade de desenvolver um 
complexo sistema de regras abstractas a partir de um input que por vezes pode ser 
limitado. Assim, à medida que progride na sua competência linguística o aprendente, 
como a criança, comete vários erros de desenvolvimento que nos permitem 
compreender como processa a informação a que está exposto e como a usa para 
interagir linguisticamente. No que respeita à implicação desta perspectiva no ensino 
de línguas, Fernández (1997: 19) afirma que “los enfoques comunicativos de la 
enseñanza de lenguas han recogido esta actitud, incitando al aprendiz a ensayar aun 
con escasos recursos y evaluando progresivamente los errores”.  
A Análise de Erros terá, então, por objecto de estudo o sistema linguístico dos 
aprendentes, documentado nas suas produções reais, divergindo de igual modo neste 
aspecto da proposição contrastiva. Nesta perspectiva, o conceito de erro será 
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reabilitado ao passar a ser entendido enquanto um sinal de progresso sem o qual a 
aquisição não seria possível. Ao assumir o erro como um sinal de um sistema 
dinâmico e procurar descobrir a partir dele os mecanismos psicolinguísticos que 
possibilitam a aquisição de uma L2, partimos da elementar filosofia de que toda a 
aprendizagem humana se processa por intermédio do feedback obtido pelas tentativas 
falhadas que nos aproximarão do objectivo pretendido, ou, como confessa Corder, 
“we live in an imperfect world and consequentely errors will always occur in spite of 
our best efforts (…) our ingenuity should be concentrated on techniques for dealing 
with errors after they have occured” (Corder 1981: 6).  
 
1.2. A Análise de Erros. 
 
A prática da análise de erros de produção no domínio da pedagogia, de acordo 
com Rod Ellis (1996:48), constituía uma actividade que por ora da publicação do 
célebre artigo de Pit Corder já tinha gerado diversos estudos reportando os erros mais 
frequentes dos aprendentes, com a finalidade de servirem de mecanismo de avaliação 
do próprio processo de ensino-aprendizagem. Contudo, estes estudos rudimentares 
careciam de uma metodologia rigorosa e de um enquadramento teórico que lhes 
permitissem explicar o lugar dos erros no processo de aquisição de L2. Desta forma, 
Corder ressalva precisamente este aspecto, ao salientar que “the application of 
linguistic and psychological theory to the study of language learning added a new 
dimension to the discussion of errors” (Corder 1981: 5). Numa ideia clássica 
associada à análise de erros, os erros dos aprendentes serão importantes para três 
partes distintas: em primeiro lugar, para o ensinante, na medida em que testemunham 
o progresso e subsequente sucesso da aquisição; em segundo lugar, para o 
investigador, pois servem de evidência da maneira como a língua é adquirida e quais 
as estratégias a que o aprendente recorre; por fim, em terceiro lugar, para o próprio 
aprendente, pois o erro serve de mecanismo para compreender o funcionamento do 
sistema da L2, nomeadamente por meio da testagem de hipóteses. 
Devido à polissemia do vocábulo erro, e a subsequente interpretação adquirida 
em cada contexto específico, Corder propõe uma distinção entre erro e lapso 
(mistake) assente na ideia de que, ao passo que o primeiro é sistemático – ou seja, 
releva da competência linguística do aprendente e poderá ser remediado se este for 
chamado à atenção – o segundo tem a sua origem no desempenho do aprendente, em 
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parte por ser irrealista crer que o aprendente não esteja sujeite à influência de diversos 
factores externos e internos que condicionam esse mesmo desempenho, 
independentemente de se tratar da L2 ou da LM. Desta forma, os erros de 
desempenho/lapsos não têm relevância no estudo do processo de aquisição linguística. 
Porém, a tentativa de determinar se um determinado erro do aprendente releva da sua 
competência ou se, pelo contrário, é apenas uma falha, constitui uma dificuldade que 
por vezes não encontra uma solução consensual. Brown (2000: 220) chama o seu 
leitor à atenção para o facto de, na manifesta incapacidade de observar directamente o 
sistema linguístico do aprendente, a inferência do mesmo ter de ser feita a partir dos 
dados provenientes da sua produção, considerando ainda a dificuldade acrescida de 
estar esse mesmo sistema num constante fluxo que poderá fazer com que as 
observações realizadas possam apresentar resultados por vezes contraditórios.  
De seguida, apresentamos o modelo de análise processual proposto por Corder 
(1981: 21), o qual é tradicionalmente composto por três etapas logicamente 
dependentes, não obstante estas variarem em número de autor para autor, e 
considerando que as mesmas são colocadas em prática no seguimento da recolha de 
uma amostra significativa e contextualizada de produção linguística do aprendente de 
L2; 
 
1. Identificação do Erro (Recognition of Idiosyncracy): Corder refere que qualquer 
produção linguística do aprendente poderá ser alvo de análise, atribuindo particular 
atenção ao contexto em que as mesmas são produzidas. Neste aspecto, autor defende a 
existência de um tipo de erro (Overt), de fácil identificação, cuja estrutura de 
superfície apresenta um claro desvio à norma padrão da L2 51. A par destes, existe um 
outro tipo de erro (Covert) detectável em orações que estão bem formadas à superfície 
mas que não são apropriadas ao contexto em que foram produzidas. Corder afirma 
                         
51
 A definição do conceito de norma padrão levanta algumas questões. Por uma parte, esta pode ser 
entendida como o sistema de regras que define o bom uso de uma determinada língua, de acordo com 
valores socioculturais e estéticos. No caso da variante do Português falado em território europeu, a 
norma padrão é tipicamente localizada no eixo Coimbra-Lisboa. Por outra parte, a norma marca o uso 
comum de uma determinada língua, veiculado pelos organismos estatais, respeitando assim as 
ideologias vigentes, e pelos meios de comunicação social. Neste sentido, um erro linguístico, entendido 
como um desvio à norma, adquire frequentemente uma carga negativa por constituir uma estrutura que 
não é reconhecida socialmente pelos falantes.    
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que em ambos os casos o investigador deverá proceder à reconstrução da oração na 
L2 de modo a compará-la com a oração produzida pelo aprendente. O contexto em 
que os erros são identificados proporcionará ao investigador a elaboração de uma 
interpretação plausível das orações em análise, ou, no caso de poder contactar com o 
aprendente, uma interpretação autoral. A evidência de que o facto de uma oração ser 
apropriada ao contexto e apresentar uma correcta construção gramatical, as quais 
poderiam simplesmente ser fruto do acaso, levam Corder a afirmar ironicamente que 
“every sentence is to be regarded as idiosyncratic until shown to be otherwise” 
(Corder 1981: 21). Por tudo isto, o sucesso da análise de erros depende em grande 
parte da capacidade de interpretar correctamente as orações no seu contexto. 
 
2. Descrição dos erros (accounting for a learner’s idiosyncratic dialect): A descrição 
dos erros do aprendente envolve a comparação das orações produzidas pelo próprio 
com a reconstrução equivalente à mesma oração produzida por um falante nativo da 
L2. Esta etapa da análise de erros implica a existência de uma taxonomia de erros, a 
qual é frequentemente elaborada com base em categorias linguísticas, como de resto 
Corder afirma: “description of error is a linguistic operation” (idem: 36). No entanto, 
adverte o autor, que será mais útil descrever o erro como um produto de um 
conhecimento incompleto do sistema de regras da L2 – como a concordância em 
género e número ou a expressão do aspecto temporal - do que em simples categorias 
genéricas superficiais como erro de omissão ou erro de adição, prática que o autor 
considerava ser a mais usual entre ensinantes. Em última análise, a classificação dos 
erros, devido à sua multiplicidade, varia consoante dos objectivos da investigação. 
Sonsoles Fernández (1997: 29), elabora uma tipologia baseada “en una descripción 
lingüística teniendo como base los subsístemas (fonología, léxico, morfosintaxis, 
discurso) y las categorías que afectan los errores”.  
Corder, por sua parte, oferece uma resumida tipologia de erros que atenta 
sobretudo na sua relação com o sistema do aprendente, distinguindo: Erros pré-
sistemáticos, ocorrem quando o aprendente desconhece a existência de uma 
determinada regra da L2 (tendem a ser arbitrários); Erros sistemáticos, surgem 
quando o aprendente já descobriu uma regra mas que ainda não é a correcta; e por 
fim, os Erros pós-sistemáticos, que são produzidos quando o aprendente já adquiriu a 
regra correcta da L2, usando-a de forma inconsistente (tratando-se neste caso de uma 
falha). Corder adianta que esta tipologia seria aplicada na eventualidade de se poder 
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proceder a uma interpretação autoral, prevendo que o aprendente tivesse a capacidade 
de justificar as suas escolhas. Porém, como ressalva Ellis (1996:57), a descrição dos 
erros, bem como a sua identificação, revela-se uma tarefa assaz problemática, uma 
vez que frequentemente se afigura complicado determinar a origem do erro. 
 Por fim, uma última nota para mencionar que uma das críticas que são dirigidas 
à análise de erros prende-se com o facto de, ao apresentar antecipadamente uma 
tipologia de erros que previsivelmente o aprendente cometerá, esta tende a aproximar-
se da análise contrastiva ainda que, evidentemente, com objectivos e procedimentos 
distintos. Tal facto deve-se à falta de critérios normativos, o que possibilita que cada 
investigador ou ensinante possa construir, a partir do seu entendimento e dos seus 
objectivos, a sua própria tipologia de erros. 
 
3. Explicação dos erros (Explanation): Enquanto as duas etapas anteriores, no 
entender de Corder, são eminentemente linguísticas, esta última será do domínio da 
psicolinguística, no sentido em que tenta descobrir a natureza do conhecimento 
linguístico do aprendente. Por outras palavras, a explicação procura estabelecer a 
origem do erro. Neste sentido, podemos considerar esta a etapa mais importante no 
estudo da aquisição de L2 por envolver uma tentativa de descobrir os processos 
cognitivos responsáveis pela aquisição. Como referimos anteriormente, a génese da 
análise de erros está relacionada com o insucesso prático que a partir dos anos 
sessenta começou a ser apontado à análise contrastiva, o que conduziu ao seu 
progressivo abandono. Parte do insucesso da análise contrastiva deve-se ao declínio 
da teoria behaviorista, e, por conseguinte, da sua visão simplificada da aprendizagem 
humana. Sendo a língua entendida como uma estrutura de hábitos, a causa dos erros 
dos aprendentes de L2 era atribuída à interferência/transferência negativa dos hábitos 
linguísticos da LM. A transferência e a interferência, diz-nos Ellis (1996: 62) são 
conceitos muito complexos que podem ser melhor entendidos se enquadrados num 
modelo de aquisição linguística de base cognitiva do que no modelo behaviorista52. 
                         
52
 Dulay, Burt e Krashen (1982) evidenciam duas maneiras de descrever o conceito de interferência. 
Uma, desde uma perspectiva psicológica, sugere que existe a influência de hábitos antigos quando são 
adquiridos novos hábitos. A outra, oriunda de uma perspectiva sociolinguística, descreve a interacção 
linguística derivada do contacto entre duas comunidades linguísticas. Desse contacto resultam 
fenómenos como o empréstimo lexical e a alternância sistemática (do inglês Code Switching) que 
consiste no recurso de dois sistemas linguísticos na comunicação, passando o falante de um para o 
60 
 
Corder admite a existência de uma inegável relação ente as orações produzidas na L2 
e na LM do aprendente. Porém, a sua crítica à proposta contrastiva incide 
precisamente na única explicação que esta atribui ao fenómeno, ou seja, a 
transferência de hábitos linguísticos de uma língua para a outra. Assim, Corder 
contrapõe o argumento da análise contrastiva com uma ideia que é hoje amplamente 
aceite: “language learning is some sort of data-processing and hypothesis-forming 
activity of a cognitive sort”.  
Brown (2000) menciona dois tipos de transferência. O primeiro tipo recebe o 
nome de transferência interlinguística, causa frequente de erro que afecta o 
aprendente sobretudo nos estádios iniciais da aquisição onde a LM é a sua única fonte 
de conhecimento linguístico No final de contas, toda a experiência adquirida, para o 
bem e para o mal, é utilizada sempre que somos confrontados com uma nova situação 
(como é o caso da aprendizagem de uma L2/LE). Além da LM, a aquisição prévia de 
outras L2 poderá, dependendo de um número variável de factores (como o contexto 
de aquisição), provocar este tipo de transferência interlinguística, com maior 
preponderância se alguma das línguas previamente adquiridas partilhar características 
formais com a L2 que o aprendente começará a aprender. A transferência 
intralinguística constitui, nesta perspectiva, o segundo grupo de causas por detrás do 
erro, localizadas dentro do sistema linguístico da L2. Tal razão é atribuída ao 
progressivo desenvolvimento da competência linguística do aprendente. 
 Gargallo (2008: 405) realça que, do ponto de vista do ensino, a determinação 
das causas por detrás dos erros será importante para elaboração de estratégias, 
procedimentos, tarefas e materiais que auxiliem o ensinante no contexto formal de 
instrução. Assim, a autora aponta as seguintes causas como sendo as principais 
responsáveis por detrás dos erros dos aprendentes, ainda que, ressalva a autora (e 
ressalvemos nós uma vez mais), determinar a causa do erro constitui tarefa 
particularmente difícil, para a qual com relativa frequência concorrem duas ou mais 
causas para a sua explicação: 
 
Causas dos erros  
Distracção Relacionada com o cansaço físico e mental, com o 
nível de motivação e confiança nas suas próprias 
                                                                      
outro momentaneamente.  
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capacidades, bem como o nível de ansiedade. 
Interferência Adopção de formas ou estruturas da LM ou de 
outras L2 que o estudante tenha previamente 
adquirido. Resultam em erros interlinguísticos. 
Tradução Trata-se de um caso específico de interferência que 
afecta, sobretudo, orações ou frases feitas que são 
traduzidas literalmente para a produção em L2. 
Hipergeneralização e aplicação 
incompleta das regras da L2. 
A Hipergeneralização refere-se às hipóteses 
incorrectas ou incompletas que o aprendente produz 
baseando-se no seu conhecimento da L2. Resultam 
em erros intralinguísticos. 
Indução dos materiais ou dos 
procedimentos didácticos. 
Ligada aos erros que são motivados pelas amostras 
de língua, conceptualizações ou pelos procedimentos 
empregues no processo de ensino. 
Estratégias de comunicação O conjunto de erros gerados pelo mecanismo que o 
aprendente coloca em curso quando surge um 
problema de comunicação 
 
Figura 4 – Causas dos erros. 
 
4. Um último aspecto a considerar numa análise de erros (que não consta no modelo 
originalmente proposto por Corder) é aquilo a que podemos chamar de gravidade do 
erro, a qual, desde uma perspectiva comunicativa, será avaliada mediante o nível de 
distorção e ambiguidade da mensagem que o aprendente intenta transmitir. O facto da 
ocorrência de erros interferir directamente na comunicação em L2, sobretudo nos 
adultos, pode ser entendida como uma limitação que, em última instância, poderá 
constituir uma barreira ao desenvolvimento da proficiência em L2. Neste sentido, esta 
última etapa por nós considerada no modelo da análise de erros, parte da perspectiva 
dos efeitos causados pela mensagem no receptor. Ellis (1996: 63) defende que “this 
effect can be gauged either in terms of the addressee’s comprehension of the learner’s 
meaning or in terms of the addressee’s affective response to errors”. Graciela 
Vázquez (1999: 44), discutindo os critérios por si sugeridos à classificação dos 
erros53, destaca quatro critérios dentro do âmbito geral da comunicação. Estes são, 
                         
53
 Os critérios propostos pela autora para a classificação dos erros, além do supramencionado critério 
comunicativo, são os seguintes: 
1. Critério linguístico; composto por erros de adição, omissão, justaposição, falsa colocação e 
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respectivamente, a ambiguidade da mensagem, a irritação provocada no interlocutor, 
a estigmatização do aprendente e a falta de pertinência com respeito à situação 
comunicativa. Já Burt e Kiparsky (1973) consideram a existência de erros globais que 
abrangem a totalidade da comunicação (a título de exemplo, uma oração formulada 
em português que não respeite a ordem básica SVO), e erros locais que afectam 
apenas alguns elementos da oração (poderá, por exemplo, ser um erro ao nível da 
morfologia). 
Contudo, Fernández (1997: 30) refere que a avaliação, e por conseguinte a 
correcção, do erro constituem uma preocupação essencialmente didáctica. Por isso, 
são frequentemente postos em prática os critérios de “aceitabilidade” e 
“gramaticalidade” oriundos da Linguística Teórica. Ainda assim, a avaliação de um 
erro encontra-se interligada com o contexto em que o mesmo é produzido, podendo 
este ser avaliado mediante uma série de variáveis contextuais. 
Nas páginas que para trás deixámos por escrito, pretendemos resumidamente 
demonstrar que o conceito de erro no campo da aquisição de L2, a partir da 
publicação do artigo de Corder, passa a ser entendido como um produto do processo 
de aquisição linguística. A adopção da metodologia de análise de erros no estudo dos 
sistemas que os aprendentes desenvolvem durante o processo de aquisição leva-nos a 
considerar um outro constructo teórico alvo de vasta discussão no campo da aquisição 
de L2, o qual ao longo do nosso trabalho temos vindo a mencionar. Referimo-nos, 
claro está, à noção de Interlíngua. A difusão deste conceito validou o conhecimento 
linguístico do aprendente, que deixou assim de ser interpretado como um 
conhecimento deficitário pautado por erros arbitrários, para passar a ser visto como 
uma língua com uma estrutura própria, independente da língua nativa do aprendente e 
da L2 que procura adquirir, ainda que partilhe aspectos destas ao mesmo tempo que 
desenvolve formas idiossincráticas.  
 
                                                                      
falsa selecção. 
2. Critério etiológico; composto por erros interlinguísticos, intralinguísticos e simplificação. 
3. Critério pedagógico; composto pelos seguintes pares de erros – induzidos/criativos, 
transitórios/permanentes, fossilizados/fossilizáveis, individuais/colectivos e produção escrita/produção 
oral. 
4. Critério pragmático; composto pelos erros de pertinência/discursivos. 
5. Critério cultural; composto pelos chamados erros culturais. 
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2. A Interlíngua.  
 
Ao assumirmos que o aprendente durante o processo de aprendizagem 
desenvolve um sistema linguístico governado por regras, assumimos simultaneamente 
que o mesmo poderá ser descrito em termos linguísticos. É esta a crença de Corder ao 
discutir a existência destes sistemas que variam durante o processo de aquisição, à 
medida que a aprendente vai desvendando novas regras que governam o sistema 
linguístico da L2. O mesmo é corroborado por Lydia White (2003: 19) ao declarar 
que “L2 learners have internalized a mental grammar, a natural language system that 
can be described in terms of linguistic rules”.  
O termo interlíngua foi cunhado por Larry Selinker em 1972 54 , num influente 
artigo com o mesmo nome, referindo-se, segundo Corder (1977: 11) “to a separate 
linguistic system whose existence we are compelled to hypothesize, based upon the 
observed output which results from the (second language) learner’s attempted 
production of a L2 norm”. A interlíngua enfatiza o estatuto de estrutura intermediária 
do sistema linguístico do aprendente. A constatação da existência destes sistemas, 
porém, é anterior a Selinker. Corder, no seu artigo de 1967, refere-se à existência de 
uma competência transitória, que revelaria o conhecimento subjacente do aprendente 
até à data, reformulando o conceito, em 1971, sendo então designado por dialecto 
idiossincrático; instável por natureza, sistemático e significativo, porém não uma 
língua, na acepção Saussureana de langue pois, defende Corder, as suas convenções 
não são partilhadas por um grupo social, apenas pelo aprendente. Por sua vez, 
William Nemser formula o conceito de sistema aproximativo para se referir à L2/LE 
de um aprendente adulto. Este, em seu entender, difere das demais línguas naturais 
não apenas pela rapidez atípica com a qual se produzem mudanças estruturais, mas 
também porque os seus falantes não formam comunidades de fala. São de igual modo 
caracterizados por apresentarem desvios da L2 ao mesmo tempo que se apropriam de 
elementos da LM do aprendente. Liceras (1992: 51) realça que os sistemas 
aproximativos desenvolvem estruturas gramaticais e fonológicas que não existem nem 
na língua nativa do aprendente nem na L2, concluindo que se devem estudar em si 
mesmos. Numa outra perspectiva, Dulay e Burt (1974) partem do estudo da aquisição 
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 Posteriormente em 1992, o conceito foi alvo de uma revisão pelo próprio Selinker em Rediscovering 
Interlanguage (Applied Linguistics and Language Study). 
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de L2 em crianças para postularem a existência de um processo de construção 
criativa extensível aos adultos que adquirem uma L2, visando sobretudo o 
desenvolvimento desse processo num contexto formal de ensino55. Por fim, Selinker 
parte do pressuposto da existência de uma estrutura psicológica latente na mente do 
aprendente que é activada no momento em que o aprendente inicia o processo de 
aquisição de uma L2, permitindo-lhe alcançar uma competência nessa língua idêntica 
à competência de um falante nativo da mesma. Ottonello (2008: 370) observa que “los 
estúdios sobre la interlíngua intentan descubrir qué ocurre en la mente del que 
aprende, qué contiene la llamada caja negra que processa y usa los datos lingüísticos 
que percebe y que produce en sus respuestas”. Por fim, Liceras (1992: 79) afirma que 
essa estrutura psicológica latente, ao contrário da correspondente para a aquisição da 
LM (que é inata), não possui um programa genético nem apresenta garantias de vir a 
transformar-se numa língua em concreto.  
O modelo proposto por Selinker para observar as manifestações linguísticas 
específicas dos aprendentes – as suas interlínguas – parte da observação de três tipos 
distintos de dados observáveis, a saber: as produções do aprendente na sua LM, as 
suas produções na IL e, por fim, produções de um falante nativo da L2. Estes dados, 
segundo Selinker, constituem os dados mais relevantes de um ponto de vista 
psicolinguístico para compreender a aquisição de uma L2. O autor aponta cinco 
processos centrais localizados na estrutura psicológica latente responsáveis pela 
construção da interlíngua. Estes são: transferência linguística, transferência de 
instrução, estratégias de aprendizagem de L2, estratégias de comunicação em L2, e 
Hipergeneralização dos dados da L2 56. De acordo com Selinker, a acção destes 
processos na estrutura psicológica latente origina um processo psicolinguístico que o 
autor chama de Fossilização, por meio do qual o aprendente tende a conservar na 
estrutura de superfície da sua interlíngua determinados itens, regras e subsistemas 
                         
55
 Mais especificamente, os autores defendem que o desenvolvimento desta capacidade implica que 
durante grande parte do tempo passado dentro da sala de aula o aprendente seja exposto a situações 
naturais de comunicação que lhe possibilitem tirar o maior partido possível dessa construção criativa 
(Dulay & Burt 1975: 31). 
56
 Visto este ser um aspecto que despoletou uma acesa discussão nas décadas que sucederam a 
teorização inicial de Selinker, Ottonello (2008: 374) considera que nos dias de hoje os investigadores 
reconhecem que os processos de formação da IL podem ser resumidos a: transferência, estratégias de 
aprendizagem, fossilização, permeabilidade e variabilidade. 
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linguísticos da sua LM, cessando por isso o progresso em direcção à L2. Este 
fenómeno teria lugar quando a atenção do aprendente estaria direccionada para uma 
determinada matéria nova com uma certa dificuldade intelectual, ou então ao 
experimentar estados de ansiedade ou de relaxamento (Liceras 1992: 85). Nestas 
condições, Selinker postula a existência de um outro fenómeno, a regressão 
involuntária (backsliding) do aprendente a um estádio anterior da sua interlíngua, “the 
regular reappearance or re-emergence in interlanguage productive performance of 
linguistic structures which were thought to be eradicated” (Corder 1977: 11). O 
conceito de fossilização, uma metáfora oriunda do campo da paleontologia, é um dos 
tópicos que mais debate tem gerado no domínio da aquisição de L257, além de ser uma 
das mais evidentes características da interlíngua em aprendentes adultos 
nomeadamente pela forma como tendem a conservar os aspectos fonológicos da sua 
LM na produção oral em L2 (originando o que usualmente se apelida de foreign talk). 
Neste sentido, este constructo pode ser considerado simultaneamente um processo e 
um produto do processo de aquisição linguística.  
Tarone (1983) discute outra das características frequentemente associadas à 
interlíngua, a variabilidade. A autora sugere que um fenómeno que deve ser explicado 
por qualquer teoria de aquisição de L2 é a variabilidade sistemática das orações 
produzidas pelo aprendente quando este tenta comunicar em L2. A variabilidade 
verificada ao nível da sintaxe, morfologia e fonologia da interlíngua do aprendente 
pode ser descrita como um produto heterogéneo da competência linguística instável 
do aprendente. A este propósito, Adjémian acrescenta que quando se tenta 
desenvolver uma teoria da interlíngua, ou seja uma teoria da gramática do aprendente 
de L2, devem ser tecidos esforços no sentido desse modelo reflectir fielmente toda a 
variabilidade encontrada na produção linguística do aprendente. O mesmo autor 
advoga que a permeabilidade constitui outra das propriedades específicas da 
interlíngua, ainda que Selinker e Lamendella (1978) afirmem o contrário devido à 
impossibilidade de encontrar tal fenómeno no processo de aquisição da LM, o qual, 
sendo configurado como uma sucessão de gramáticas desenvolvidas pela criança até 
atingirem a gramática do adulto, desapareceria assim que esta última gramática fosse 
alcançada. Ottonello declara que o conceito diacrónico de permeabilidade defendido 
por Selinker e Lamendella como uma transição de gramáticas, não tem o mesmo 
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  Cf. Long (2003:487).  
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sentido atribuído por Adjémian (Ottonello 2008: 380), o qual, em seu entender, 
definira a permeabilidade como uma propriedade sincrónica da gramática da 
interlíngua, ou, por outras palavras, “la permeabilidad es la propriedad de la 
interlengua que permite a las reglas de la LM introducirse en su sistema, o que 
permite sobregeneralizaciones de sus proprias reglas” (Liceras 1992: 249).  
 
2.1.Estratégias de comunicação e de aprendizagem.  
 
A partir dos estudos desenvolvidos sobre a interlíngua, nomeadamente a análise 
de erros, começa a ser equacionado um conjunto de estratégias de aprendizagem, de 
produção e de comunicação, activadas pelo aprendente no processo de aquisição de 
L2, de forma consciente ou inconsciente. David Nunan (1999: 171) define o uso de 
estratégias num contexto de aquisição de L2 como “the mental and communicative 
procedures learners use in order to learn”. Já Faerch e Kasper (1982: xvii) observam 
que a aprendizagem se processa por intermédio da comunicação em ambientes 
informais e, parcialmente, na sala de aula graças à disseminação do paradigma 
comunicativo no ensino de línguas. Assim, a determinação das estratégias 
comunicativas encontra-se dependente de diversos factores, designadamente de 
factores contextuais que evidenciam os meios linguísticos deficitários do aprendente. 
A experiência comunicativa do aprendente permite-lhe avaliar a situação de maneira a 
decidir conscientemente qual estratégia comunicativa apropriada a aplicar quando se 
depara com a necessidade de ultrapassar problemas comunicativos inerente ao 
contexto. Mormente no uso oral da língua, as estratégias de comunicação permitem ao 
aprendente colmatar carências linguísticas, discursivas e sociolinguísticas. Gómez 
(2008: 438) refere o recurso a estratégias de compensação de maneira a resolver 
problemas de índole linguística, mas de igual modo derivados de variáveis como a 
quebra de concentração ou um lapso de memória. No entanto a autora conclui que 
estas estratégias se confundem de tal modo com as estratégias de comunicação, por 
responderem às mesmas necessidades dos aprendentes, que não existem 
verdadeiramente diferenças conceptuais significativas ao ponto de as considerar 
termos distintos. Recordemos que na concepção de competência comunicativa 
proposta por Canale e Swain (1980) fazia parte precisamente uma competência 
estratégica, composta por estratégias verbais e não-verbais que visam a compensação 
de falhas na comunicação devidas a uma competência linguística insuficiente. 
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Tarone, Cohen e Dumas (1976) partem do conceito de estratégias de produção 
proposto por Selinker (a tentativa sistemática do aprendente para se expressar 
significativamente na L2 em situações nas quais as regras apropriadas dessa L2 ainda 
não foram adquiridas) para chegarem à noção de estratégia comunicativa: “a 
systematic attempt by the learner to express or decode meaning in the target language, 
in situations where the appropriate systematic rules have not been formed” (Faerch & 
Kasper 1982: 5). No mesmo artigo são identificadas as seguintes estratégias de 
comunicação, ressalvando a sua multidimensionalidade;  
 
1. Transferência da língua materna: refere-se ao tipo de transferência negativa por nós já 
mencionado, que resulta em orações agramaticais ou inadequadas ao contexto. 
2. Supergeneralização: a aplicação de uma regra da L2 num contexto inapropriado. A 
diferença entre a supergeneralização e a transferência reside no facto de a regra aplicada 
pela primeira ser correctamente formulada, porém mal aplicada. No entanto, admitem os 
autores, poderá ser difícil afirmar se o aprendente recorre a uma estratégia de transferência 
ou supergeneralização 
3. Padrão pré-fabricado: trata-se do uso de um segmento discursivo que o aprendente sabe 
aplicar correctamente no seu contexto mas do qual desconhece o valor da sua estrutura. 
4. Superelaboração: na tentativa de produção de orações demasiado elaboradas, o falante 
por vezes acaba por produzir orações que ainda que não sejam agramaticais carecem de 
naturalidade. 
5. Epêntese: estratégia do nível fonético que resulta no acréscimo de fonemas. 
6. Evasão: as estratégias de evasão consistem em formas de evitar determinadas regras que 
o falante ainda não domina. São reconhecidas as seguintes estratégias de evasão; 
a. Evasão ao tópico: tentativa de evitar um determinado tópico que apresente 
regras que o aprendente desconheça ou que o façam sentir-se pouco à vontade. 
b. Evasão semântica: o aprendente procura evadir-se à comunicação sobre um 
determinado conteúdo cujas regras não domina, abordando um conteúdo 
relacionado que sirva o seu propósito. 
c. Apelo à autoridade: ocorre quando o aprendente pede o auxílio de alguém ao 
seu redor para que lhe transmita ou verifique a validade de uma oração ou item 
lexical. 
d. Paráfrase: a reelaboração da mensagem numa construção alternativa 
(simplificada) em L2 de maneira a evitar estruturas que apresentem uma maior 
dificuldade. Os autores apontam subestratégias como a utilização de um 
hiperónimo para cobrir contextos de utilização específica de hipónimos, o 
recurso a um vocábulo pouco comum ou até mesmo arcaico em detrimento 
daquele pertencente ao uso comum e a criação de vocábulos de maneira a 
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colmatar a falta de um determinado vocábulo num contexto particular. 
e. Abandono da mensagem: após o início da discussão de um dado tópico, o 
mesmo é interrompido abruptamente devido a dificuldades inesperadas 
derivadas do desconhecimento de formas e regras. 
f. Troca de língua: o aprendente translada da sua LM para a interlíngua um 
vocábulo ou uma expressão, o que, segundo os autores, poderá ter uma 
motivação linguística ou uma motivação social.  
 
O QECR (2001:90) adopta uma concepção de estratégias que privilegia a 
exploração e dinamização dos recursos do aprendente de maneira a suplantar as 
exigências e os problemas interpostos pelo contexto comunicativo, de forma 
exaustiva ou económica, ainda que estas estratégias não devam ser entendidas 
enquanto signos de insuficiência linguística do aprendente. Os autores do QECR 
acreditam que o recurso às estratégias de comunicação – tanto por parte de 
aprendentes de L2, como pela parte dos falantes nativos – recorre à aplicação de 
princípios metacognitivos, a saber: Planeamento prévio, Execução, Controlo e 
Remediação. O recurso a estes princípios responde às exigências colocadas por 
diferentes tipos de actividades comunicativas, nomeadamente: Recepção, Interacção, 
Produção e Mediação.   
A par das estratégias de comunicação, importa de igual modo considerar as 
chamadas estratégias de aprendizagem, ainda que, na prática, a sua distinção se 
afigure impossível. Segundo Bialystok, as estratégias de aprendizagem de L2 
definem-se como “métodos opcionales para explorar la información disponible con el 
fin de aumentar la suficiência del aprendizaje de la L2” (Liceras 1992: 186). De entre 
as estratégias de aprendizagem que a autora identifica, é realçada a capacidade de 
inferência pela qual o aprendente exposto a diversas fontes de informação linguística, 
ou input, formula hipóteses acerca de formas e significados da L2 até chegar a um 
conhecimento explícito das mesmas. Tendo por objectivo principal sensibilizar os 
ensinantes para a importância das estratégias de aprendizagem num contexto formal 
de ensino, Rebecca Oxford (1990) realça a importância das estratégias de 
aprendizagem no desenvolvimento tanto da proficiência comunicativa do aprendente 
e das quatro capacidades de produção/compreensão escrita e oral, como da sua auto-
estima. Assim a autora distingue: Estratégias Directas e Estratégias Indirectas. O 
primeiro conjunto, caracterizado por envolver o processamento mental da L2, é 
composto por Estratégias de Memorização (baseadas numa prática milenar, estas 
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estratégias reflectem princípios simples, como a organização de conhecimentos e a 
elaboração de associações; a título de exemplo, na aquisição de uma L2 o aprendente 
pode associar o aspecto verbal a representações visuais, mas também a estímulos 
sonoros ou cinéticos), Estratégias Cognitivas (essenciais na aquisição de uma nova 
língua, estas estratégias, que vão da repetição e análise de formas até à sua 
sintetização, são unificadas sob um único denominador comum: a manipulação, ou 
transformação, da L2 pelo aprendente) e Estratégias Compensatórias (como 
anteriormente mencionámos, ainda que discutíveis, estas estratégias permitem ao 
aprendente usar o seu conhecimento linguístico, tanto na produção como na 
compreensão, ainda que de maneira limitada, nomeadamente quando o vocabulário e 
o conhecimento das regras da L2 são declaradamente reduzidos; estas estratégias, de 
acordo com a autora, são especialmente importantes no campo da produção devido ao 
facto de auxiliarem o aprendente a usar a língua, adquirindo dessa maneira mais 
prática). No segundo grupo de estratégias, chamadas indirectas, encontramos as 
Estratégias Metacognitivas (resumidas em termos de acções que vão além dos 
mecanismos cognitivos, e que permitem ao aprendente coordenar o seu próprio 
processo de aprendizagem mediante três passos: centrar, planear e avaliar o 
progresso da aprendizagem), Estratégias Afectivas (partem das emoções, atitudes, 
motivações e valores que o aprendente experiencia no decurso da aprendizagem, 
constituindo a sua gerência uma das chaves para definir o sucesso de todo o processo: 
“good language learners are often those who know how to control their emotions and 
attitudes about learning” (Oxford 1990: 140)) e, finalmente, Estratégias Sociais 
(entendendo a língua como uma forma de comportamento social onde a comunicação 
une os indivíduos, fazendo da aprendizagem um processo de partilha e envolvimento 
intersubjectivo). Em relação à importância das estratégias de aprendizagem no campo 
da didáctica de L2, López (2008) observa que estas ocupam um lugar central partindo 
de uma concepção de aprendizagem que atribui ao aprendente um papel activo e a 
responsabilidade última de todo o processo de aprendizagem, competindo ao 
ensinante o papel de facilitador que procura conduzir o aprendente rumo ao sucesso.  
Sintetizando o que temos vindo a afirmar a esta parte, concluímos que o 
conhecimento das estratégias de aprendizagem a que o aprendente recorre permitem 
conhecer melhor a maneira como este aprende de modo a auxiliá-lo nesse processo, 
bem como potenciar as estratégias mais rentáveis de maneira a favorecer a 
aprendizagem. López (idem: 413) adianta neste sentido que o conhecimento das 
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estratégias de aprendizagem permite “desarrollar la responsabilidade y autonomía, el 
aprender a aprender, para lograr tomar conciencia de la importancia y trascendencia 
de todo ese trabajo y así hacer posible la libertad y el derecho de aprender durante 
toda la vida”.   
 
3. O problema da aquisição-aprendizagem de L2. 
 
A discussão das estratégias de aprendizagem leva-nos invariavelmente a indagar 
acerca do problema lógico da aquisição de uma L2. Nos últimos quarenta anos, a 
investigação em torno da aquisição de L2 (a partir dos seus marcos fundacionais: os 
artigos de Corder e Selinker) registou uma quantidade notável de abordagens 
provenientes das diversas ciências que se ocupam da linguagem humana, sem que, 
contudo, tenha sido formulada uma teoria universalmente aceite dada a complexidade 
dos mecanismos cognitivos e das circunstâncias nas quais se desenrola a aquisição de 
uma L2. Ainda assim, foram desenvolvidos importantes estudos acerca da ordem de 
aquisição de L2 (que procuram demonstrar a existência de uma ordem universal de 
aquisição independentemente da LM do aprendente) e dos factores sociais, individuais 
e psicológicos que intervêm no processo, levando Gass e Selinker (2003) a concluir 
que “we are far from a complete theory pf second language acquisition, but here is 
progress”. Spolsky (apud Leiria 2006: 109) afirma que “o contexto social proporciona 
oportunidades de aprendizagem formal e ou informal que conduzem a atitudes de 
vários tipos e que se apresentam no sujeito como motivação (…) a estas, juntam-se 
outras características pessoais, tais como a idade, a personalidade, diversas outras 
capacidades e os conhecimentos prévios” 58.  
Uma das principais linhas de discussão neste campo encontra-se relacionada 
com o papel da gramática universal na aquisição de L2. O estudo da aquisição de L2 
enquadrado na teoria generativa passa pela caracterização das diversas gramáticas (ou 
estádios) da interlíngua, o sistema de regras interiorizado, que o aprendente 
desenvolve durante o processo de aquisição. Lydia White acrescenta que: 
 
“In the generative tradition, it is assumed that grammars are mental representations, and 
that universal principles constrain these representations. Linguistic universals are as they are 
because of properties of the human mind, and grammars (hence, languages) are as they are 
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 Itálico da autora.  
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because of the universal principles” (White 2003: 19).  
 
Não obstante as manifestas diferenças entre aquisição da LM e a aquisição de 
uma L2 (o aprendente de L2 parte para a aquisição com um sólido conhecimento 
linguístico previamente adquirido), a investigação desenvolvida com base na teoria 
generativa tem procurado estabelecer semelhanças entre a aquisição da LM e de uma 
L2, partindo do pressuposto de que o aprendente de L2, à semelhança da criança, 
desenvolve um complexo sistema de regras a partir da exposição a input num contexto 
natural que poderá não fornecer ao aprendente o conhecimento de todas as 
propriedades abstractas que formam a língua. Assim, e muito sinteticamente, a 
principal questão que tem ocupado os investigadores nesta matéria desde os anos 80 é 
saber se o aprendente adulto de L2 terá acesso aos mesmos princípios inatos da 
gramática universal que guiam a aquisição da LM. Por outras palavras: compreender 
até que ponto a GU continua ou não disponível para a aquisição de L2, nomeadamente 
a possibilidade de reajustar o valor atribuído pela LM a certos parâmetros. Para esta 
questão podemos encontrar três hipóteses clássicas: (1) a hipótese de que não está 
disponível (No Acess) – uma vez terminada a aquisição da LM a gramática universal 
é, por assim dizer, desligada (Montrul 2004:21), facto que, impossibilitando o 
aprendente de aceder aos princípios universais ou modificar os parâmetros 
estabelecidos, torna a aquisição de L2 um processo atribuído à acção de outros 
mecanismos cognitivos não linguísticos. A Fundamental Difference Hypothesis de 
Bley-Vroman (1989, 1990) ilustra esta posição; (2) a hipótese do acesso indirecto 
(Indirect Acess) – o aprendente teria acesso aos princípios e parâmetros da gramática 
universal, porém apenas por intermédio da sua LM, sobretudo no início do processo 
de aquisição, podendo posteriormente proceder a reajustamentos paramétricos 
mediante a exposição a input significativo da L2; (3) a hipótese do acesso directo à 
gramática universal (Direct/Full Acess) – nesta perspectiva, e exceptuando pequenas 
diferenças, a aquisição da L2 é fundamentalmente idêntica à aquisição da LM, sendo 
as interlínguas, ou estádios sucessivos de conhecimento, desenvolvidas pelo 
aprendente delimitadas pelos princípios da gramática universal e a fixação de 
parâmetros independente daqueles previamente fixados pela LM. Ou seja, o 
aprendente de L2 adquire as suas propriedades relevantes independentemente da sua 
LM.  
Outro aspecto que tem vindo a ser abordado na pesquisa em L2 enquadrada na 
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teoria da gramática generativista é o estádio inicial da interlíngua do aprendente. As 
teorias desenvolvidas acerca do estádio inicial divergem na representação da natureza 
da interlíngua durante o processo de desenvolvimento, bem como em relação à 
representação do estádio final, no qual se verifica a estabilidade da gramática da 
interlíngua (White 2003: 33). Em torno do problema do estádio inicial encontramos 
duas posições diferentes: uma primeira posição defende que a representação da 
interlíngua está de acordo com as propriedades da língua natural/LM adquirida pelo 
aprendente durante a infância, constituindo as propriedades dessa LM o estádio inicial 
da interlíngua. Por sua vez, diversos investigadores afirmam que, pelo contrário, a 
interlíngua do aprendente difere consideravelmente da LM do aprendente, não estando 
por conseguinte a LM implicada no estádio inicial da interlíngua. Assim, a gramática 
universal constituiria o estádio inicial da interlíngua, não sendo por isso necessário 
recorrer a propriedades previamente adquiridas da sua LM.  
Contudo, em finais dos anos 70 surge uma teoria de aquisição que haveria de 
suscitar uma acesa discussão59 nas décadas vindouras e que acabaria por influenciar a 
forma como se entende o moderno ensino-aquisição de L2. A premissa desta teoria de 
aquisição de L2, formalizada por Stephen Krashen (1981) e que pode ser resumida à 
distinção fundamental entre aprendizagem e aquisição, assenta na formulação de 
cinco conhecidas hipóteses inter-relacionadas: 
 
1. A distinção entre aquisição e aprendizagem (The Acquistion-Learning 
Hypothesis): por intermédio desta distinção fundamental, Krashen (1982: 10) afirma 
que os adultos possuem duas maneiras distintas e independentes de desenvolverem 
competências em L2. Assim, a aquisição é considerada semelhante, se não idêntica, 
ao processo inconsciente que guia a criança na aquisição da sua LM. Krashen 
acrescenta que uma das maneiras de descrever a aquisição de L2 em aprendentes 
adultos é salientando o facto de se tratar de um processo implícito, informal e natural: 
“in non-thechnical language, acquisition is picking-up a language” (ibidem). Ainda 
que não o afirme directamente, podemos supor que Krashen admite a intervenção de 
                         
59
 A título de exemplo, Rod Ellis (1990: 57) elogia a lucidez, a simplicidade e o poder explanatório da 
teoria de Krashen. Por sua vez, McLaughlin (Liceras 1992:176) evidencia-se bem mais crítico, ao 
afirmar que “pienso que el modelo monitor se basa en la experiencia subjectiva, pero no creo que ésta 
sea el fundamento para examinar una teoria del procesamiento del linguaje (…) este modelo falla, creo, 
porque su base empírica es débil”. 
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um mecanismo de aquisição biologicamente programado para a aquisição da língua, à 
semelhança do LAD proposto anos antes por Chomsky, o qual Krashen (1985) cita 
com relativa frequência. Já a aprendizagem, diz-nos, é um processo consciente e está 
relacionada com o conhecimento explícito da L2, ou seja, o conhecimento das regras 
e do uso das mesmas: o “saber sobre” uma língua. A aprendizagem tem lugar 
especialmente em contextos institucionais de ensino, ao passo que a aquisição se 
desenvolve através da interacção verbal que, por sua vez, auxilia o crescimento da 
competência comunicativa. Ao assumir que o adulto poderá adquirir uma L2, ainda 
que possa não aproximar-se da competência de um falante nativo, Krashen refuta a 
existência do período crítico localizado após a puberdade, defendido, entre outros 
investigadores, por Lenneberg. Um outro dado realçado por Krashen é a ineficácia da 
correcção dos erros do aprendente e da criança na aquisição inconsciente, ainda que a 
mesma possa ser útil na aprendizagem consciente. Krashen (1983: 27) sintetiza desta 
forma a distinção entre aquisição e aprendizagem: 
 
 
Aquisição 
 
Aprendizagem 
Semelhante à aquisição da LM. Conhecimento formal da língua. 
Aquisição progressiva (picking 
up) da língua.  
“Saber sobre” a língua. 
Processo inconsciente. Processo consciente. 
Conhecimento implícito. Conhecimento explícito. 
Não beneficia do ensino formal É auxiliada pelo ensino formal. 
 
Figura 5 – Distinção entre aquisição e aprendizagem. 
 
2. A ordem natural (The Natural Order Hypothesis): esta segunda hipótese 
sustém que o aprendente adquire as regras da L2 segundo uma ordem previsível, 
tendendo algumas destas a serem adquiridas mais cedo do que outras, 
independentemente da sua simplicidade formal ou da ordem em que são apresentadas 
num contexto formal de ensino (Krashen 1985: 1). 
 
3. O modelo do Monitor (The Monitor Hypothesis): com esta hipótese, Krashen 
procura demonstrar que a aquisição e a aprendizagem são usadas de maneira 
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específica na produção de discurso. Segundo Krashen, a capacidade que o aprendente 
tem para desenvolver orações em L2 advém da competência adquirida/conhecimento 
inconsciente. Desta forma, a aprendizagem, conhecimento consciente, serve apenas 
para monitorizar a produção do discurso, entrando em jogo para efectuar alterações 
no discurso do aprendente antes ou depois do mesmo ter sido produzido pelo sistema 
adquirido (Krashen 1981: 14). Nesta perspectiva, a aprendizagem formal não é 
encarada como sendo desprovida de sentido, ainda que desempenhe um papel 
limitado na produção linguística. Se a acção do monitor é exercida após a produção 
(oral ou escrita) do discurso, estamos perante uma autocorrecção. Krashen defende 
que o nosso conhecimento formal de uma L2, as regras aprendidas num contexto de 
ensino institucional, não é responsável pela fluência em L2, tendo apenas a função de 
supervisionar e proceder a modificações no output produzido pelo sistema adquirido 
(Krashen 1982:30). De maneira a usar o monitor terão de ser satisfeitas três condições 
básicas: (1) o aprendente terá de dispor de tempo suficiente para proceder à 
monitorização, ou seja, à análise e ao uso correcto das regras (o que se revela tarefa 
assaz hercúlea numa interacção oral pautada pela rapidez da troca de mensagens); (2) 
o aprendente terá de pensar na validade das regras, ou focar-se nas formas; e (3) o 
aprendente terá de conhecer as regras abstractas que compõem o sistema da L2, facto 
que, devido à sua complexidade mesmo para um aprendente empenhado na 
aprendizagem, poderá sempre resultar no desconhecimento da existência ou uso de 
uma determinada regra numa situação particular. Podemos compreender que o uso do 
monitor na produção discursiva poderá constituir um elemento perigoso para o 
aprendente na medida em que o recurso excessivo à sua acção poderá tornar o 
discurso do aprendente demasiado lacónico, lento e hesitante para o interlocutor. 
 
4. A hipótese do input (The Input Hypothesis): ocupando uma posição central no 
argumento de Krashen (isto é, na sua teoria de aquisição de L2) a hipótese do input 
defende que os seres humanos adquirem a língua apenas de uma única maneira: pela 
compreensão de mensagens, ou seja, pela recepção daquilo que Krashen apelida de 
input compreensível (Krashen 1985:2). Esta questão está intimamente relacionada 
com a evidência da progressão do conhecimento do aprendente, entendida como uma 
sucessão de estádios, ou seja, uma ordem natural de aquisição. Assim, a hipótese do 
input propõe que uma condição essencial para a progressão é a célebre fórmula i + 1 
que subentende a necessidade do aprendente receber input compreensível e superior 
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(nas palavras de Krashen, “a little beyond”) – ainda que não demasiado, pois tal facto 
redundaria na perda de atenção do aprendente – à actual capacidade do aprendente. 
Como poderá o aprendente compreender produções linguísticas que sejam superiores 
ao seu nível de proficiência? Krashen responde-nos que “the answer to this apparent 
paradox is that we use more than our linguistic competence to help us understand. We 
also use context, our knowledge of the world, our extra-linguistic information to help 
us understand language directed at us” (Krashen 1982:21). Um fenómeno 
correlacionado a esta hipótese é aquele que Krashen denomina período silencioso (the 
silent period) inerente ao processo informal de aquisição linguística, durante o qual 
uma criança (exemplo utilizado por Krashen, mas podemos recorrer à figura do 
aprendente para ilustrar esta questão) se limita a observar e escutar, produzindo ou 
reproduzindo apenas frases rotineiras. Assim, Krashen admite que o período 
silencioso poderá ser a ocasião na qual o aprendente, mediante a escuta activa, 
constrói a sua competência linguística. Uma vez mais, esta ideia corrobora a visão da 
aquisição processada por meio da compreensão de input superior ao nível de 
proficiência, com o auxílio do contexto.  
 
5. A hipótese do filtro afectivo (The Affective Filter Hypothesis): finalmente, o 
conceito de filtro afectivo, proposto por Dulay e Burt (1977) mas sucessivamente 
desenvolvido por Krashen, demonstra que, ainda que o input compreensível seja um 
factor de suma importância, o aprendente terá de estar predisposto a receber esse 
input. Esta hipótese dialoga de perto com a influência dos factores afectivos no 
processo de aquisição, tendo um papel importante no resultado final do mesmo. O 
filtro afectivo pode ser entendido como sendo uma barreira mental que limita o 
processamento de input compreensível recebido pelo aprendente durante a aquisição a 
L2. Assim, quando o filtro está activo o aprendente poderá compreender o input sem 
que este, no entanto, alcance os mecanismos responsáveis pela aquisição linguística. 
Esta situação tem lugar quando o aprendente se encontra desmotivado, demasiado 
ansioso, ou até descontente com o próprio método de ensino, o ensinante e a L2. Se, 
pelo contrário, a acção do filtro não for alta, a aquisição processar-se-á com maior 
facilidade. Tal poderá dever-se ao facto do aprendente se considerar um membro em 
potência de uma determinada comunidade linguística, constituindo, neste caso 
específico, o sentimento de integração uma variável do filtro afectivo. Krashen, 
resumindo o lugar desta hipótese na globalidade da sua teoria de aquisição, assume 
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que:  
“People acquire second languages only if they obtain comprehensible input and if their 
affective filters are low enough to allow the input ‘in’. When the filter is ‘down’ and appropriate 
comprehensible input is presented (and comprehended), acquisition is inevitable. It is, in fact 
unavoidable and cannot be prevented – the language ‘mental organ’ will function just as 
automatically as any other organ”. (Krashen 1985: 8).   
 
Como vimos, ao aproximar o processo de aquisição da LM ao processo de 
aquisição de L2, a proposta de Krashen tem recebido inúmeras críticas 
particularmente dirigidas à sua extrema simplicidade. De facto, Krashen não 
apresenta uma resposta clara ao problema lógico da aquisição de L2, nem tampouco à 
maneira como esse mesmo conhecimento se encontra representado na mente do 
aprendente e como se processa o seu desenvolvimento. Por outra parte, afigura-se 
extremamente difícil distinguir o conhecimento adquirido do conhecimento 
aprendido. Leiria (2006: 119) acrescenta que apesar de este modelo ter atraído muito 
a atenção dos professores de línguas, “ele não fornece quaisquer pistas para quais as 
características que deve ter o input disponibilizado na sala de aula, e como é que ele 
deve ser modificado, de modo a facilitar a aquisição”. 
 
4. Síntese. 
 
A proposta de Corder marcou uma mudança decisiva na forma de compreender 
os erros dos aprendentes, os quais, durante largos séculos, foram atribuídos ao 
conhecimento limitado dos aprendentes, passando daí em diante a constituir um 
género de pequena janela com vista para o sistema governado por regras desenvolvido 
pelos aprendentes de L2. Constituiu por isso um dos primeiros métodos elaborados 
para a análise empírica das produções linguísticas dos aprendentes com a finalidade 
de compreender como se processa a aquisição de L2, ignorando a ênfase colocada até 
aí na descrição e comparação de sistemas linguísticos. De certa maneira, o interesse 
pelos erros dos aprendentes, segundo Gass e Selinker (2003: 102), assinala o início da 
disciplina de aquisição de L2 a qual, inicialmente, centra as suas atenções nas 
implicações pedagógicas relacionadas com a pesquisa em torno dos erros. O estudo 
dos erros acabou por constituir uma área de pesquisa interdisciplinar, dialogando de 
perto com os campos da psicologia e das várias ciências linguísticas. Ainda assim, a 
análise de erros conta com algumas críticas que incidem sobretudo em dois aspectos: 
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(1) a fraqueza dos procedimentos metodológicos e (2) os seus objectivos limitados. 
Ellis (1996: 69) sumariza estas críticas da seguinte maneira: 
 
“Error analysis [EA] lost popularity as a result of its perceived weaknesses. These 
weaknesses include methodological problems involving all stages of analysis and, also, 
limitations in the scope of EA. Focusing solely on the errors which learners produce at a single 
point in time – as most of the studies have done – can only provide a partial picture. It takes no 
account of what learners do correctly, of development over time, and of avoidance phenomena.” 
 
De facto, a crítica ao manifesto limite da análise dos desvios cometidos pelos 
aprendentes constitui talvez a crítica mais frequente dirigida a este método, o qual, 
como indica José Manuel Cristiano (2010: 50), “ [um estudo exaustivo sobre análise 
de erros na interlíngua] deverá necessariamente ter em conta toda a produção dos 
aprendentes e não cingir-se apenas aos erros”. Leiria, discutindo a pertinência, ou a 
falta desta, de a investigação em aquisição de L2 cingir-se à descrição da interlíngua 
ou, pelo contrário, compará-la com uma variante nativa, realça que: 
 
 “se estamos interessados naquilo que separa a interlíngua da variedade-alvo, ou seja, 
entre aquilo que está representado na mente do aprendente e aquilo que está representado na 
mente do falante nativo, se a essa representação só temos acesso indirecto através do discurso 
produzido, e tendo em conta que as diferenças se manifestam nos desvios que o discurso 
produzido apresenta em relação ao dos falantes nativos, então uma análise de erros parece 
inevitável” (2001: 207). 
 
Não obstante as críticas que lhe têm sido dirigidas, a análise de erros tem 
evoluído ao longo das décadas e adoptado novas perspectivas, continuando nos dias 
de hoje a ser utilizada como ferramenta de trabalho, sobretudo, como no nosso caso, 
quando se trata da investigação de uma questão específica60, ao invés de se propor a 
elaborar uma análise universal e detalhada de todas as formas idiossincráticas 
produzidas pela interlíngua do aprendente.  
 
PARTE III – Apresentação e análise dos resultados. 
                         
60
 Gargallo (2008: 391) dá alguns exemplos concretos de investigações desenvolvidas a partir da 
análise de erros noutras áreas das ciências da linguagem: o ensino-aprendizagem de LM, a variação e 
mudança linguística, as patologias do desenvolvimento e uso da linguagem e a linguística forense.  
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1. Introdução. 
 
Um dos objectivos ao qual propusemos o nosso estudo foi compreender de que 
maneira a proximidade linguística entre a LM do aprendente – neste caso o castelhano 
– e a língua alvo (L2) influencia o desenvolvimento das competências linguística e 
comunicativa, nomeadamente no que respeita ao sucesso na participação deste em 
situações de comunicação intercultural (as quais, de resto, poderão beneficiar dessa 
mesma proximidade linguística). Em torno deste problema, Jesús Sánchez Rodríguez 
(2001: 25) realça que a estreita relação entre o castelhano e o português, desde um 
ponto de vista gramatical, constitui uma problemática particular, uma vez que as 
interferências produzidas atingem graus, por vezes, incalculáveis. Conclui Rodríguez 
que “la lengua materna impregna com su fonologia, morfologia, léxico y sintaxis la 
lengua meta, gracias a la comprensibilidad que posibilita la cercanía de los dos 
idiomas, aunque las oraciones no sean gramaticales” (idem: 26). Por outro lado, 
Ringbom e Jarvis (2009: 109) constatam que a percepção do aprendente em relação a 
possíveis semelhanças – como vimos anteriormente, formais ou presumidas - entre os 
dois sistemas linguísticos poderá levá-lo a estabelecer três tipos de relações distintas; 
a primeira destas é a relação de semelhança, onde um determinado lexema ou 
estrutura são entendidos como sendo formal ou funcionalmente semelhantes tanto na 
LM do aprendente como na L2; por sua vez, na relação de contraste, o aprendente 
conjectura a inexistência de qualquer tipo de relação; e, por fim, relação zero que, no 
entender dos autores, embora não implique directamente a crença na inexistência de 
qualquer tipo de relação, o aprendente não possui um conhecimento sólido da L2 que 
lhe permita discernir eventuais relações com a sua LM: “a zero relation simply means 
that items and patterns in the TL at early stages of learning are seen to have little or 
no perceptible relation to the L1 or any other language the learner knows” (idem: 
110).  
O modelo de desvios proposto por Sonsoles Fernández (1997), e por nós 
adoptado no desenvolvimento da nossa análise, permitiu-nos evidenciar o elevado 
número de interferências léxico-semânticas da LM que podemos encontrar nas 
produções escritas do público informante, as quais, numa percentagem significativa, 
poderão ser atribuídas precisamente à tentativa de estabelecer uma relação directa 
entre determinadas estruturas de ambas as línguas. Por outro lado, grande parte dos 
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desvios tem a sua origem em factores linguísticos gerais como o princípio de 
economia, a homonímia, e a existência de campos semânticos pouco diferenciados 
entre ambas as línguas (português e castelhano). A este propósito, Ana Mariza 
Benedetti (2001: 9) observa que na aquisição de línguas tão próximas como o 
português e o castelhano “las tansferencias motivadas por extensión semántica y por 
integración léxica de préstamos por confusión en el uso suelen darse de forma más 
abundante”. 
Como mencionámos antes, a identificação e, acima de tudo, a explicação por 
detrás da causa dos erros no seu contexto, constitui uma tarefa complexa e por vezes 
inconclusiva, sobretudo – como no nosso caso – se o acesso directo ao aprendente, a 
entidade autoral, não figura entre o nosso role de possibilidades 61. De facto, embora 
uma grande quantidade de erros por nós identificados nas estruturas de superfície 
produzidas pelos aprendentes possa ser enquadrada simultaneamente em duas ou mais 
das categorias propostas por Fernández (1997), as mesmas não deixam de constituir 
desvios evidentes da norma padrão do português europeu, aquela que nos serviu de 
base para proceder à reconstrução das frases produzidas pela interlíngua dos 
aprendentes. Como a própria autora reflecte, a multiplicidade de erros que podemos 
encontrar num corpus composto por produções de interlíngua leva-nos a procurar um 
instrumento eficaz que facilite a sua classificação, a qual varia de acordo com o 
objectivo da investigação e, conclui, em muitos casos nos vemos obrigados a adoptar 
uma taxonomia mista, adoptando um número variável de critérios de base, tais como 
a descrição linguística tendo como fundamento os subsistemas fonológico, 
morfológico e discursivo, ou um critério eminentemente pedagógico, realçando os 
erros ao nível individual ou colectivo, bem como aqueles que por ventura possam ter 
sido induzidos pela própria metodologia de ensino (Fernández 1997: 29). A 
apresentação dos resultados seguirá a ordem de classificação proposta pela tipologia 
de desvios de Fernández (1997), sendo a mesma apresentada e ilustrada com 
exemplos colhidos nas produções escritas dos aprendentes que enformam o nosso 
corpus. No entanto, a ênfase da nossa análise incidirá sobretudo nos pontos que, no 
final da nossa análise, se revelaram mais problemáticos – em termos quantitativos – e 
                         
61
 “Tal vez la tarea más árdua es la explicación del error, porque el mismo problema puede sumar 
varias explicaciones, u obedecer a mecanismos distintos en diferentes ocasiones” (Fernández 1997: 
50). 
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potenciais focos de erro, os quais serão amplamente discutidos em detrimento de 
outros que, seja pela sua ocorrência não constituir uma preocupação significativa ou 
pelo facto de a sua análise exigir um espaço que ultrapassa o âmbito do nosso estudo 
– como é o caso dos desvios discursivos – serão tratados de forma mais sucinta.  
 
 
2. Apresentação dos resultados da análise. 
 
No processo de identificação dos erros no seu contexto, o qual deverá anteceder 
qualquer estudo desenvolvido segundo os princípios metodológicos de uma análise de 
erros, foram registados 1213 casos que constituem desvios à norma padrão da L2, o 
que perfaz uma média de 20 erros por produção escrita (4,08%), ou, se quisermos, 
uma média de 40 erros por aprendente (16,34%). Distribuindo estes desvios de acordo 
com a tipologia proposta por Fernández (1997) nas respectivas categorias, obtemos o 
seguinte quadro: 
 
382
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0
100
200
300
400
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600
Lexicais Gramaticais Discursivos Gráficos
 
Figura 6 – Distribuição dos erros por categoria. 
 
Uma leitura preliminar dos dados apresentados dará conta da preponderância 
dos desvios que se encaixam na categoria de erros Gramaticais, com 47% do valor 
total, seguidos dos erros encontrados ao nível do léxico (31%), os erros relacionados 
com a ortografia (18%) e, em último lugar com menor incidência, os erros que 
afectam a construção discursiva (4%).  
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Um olhar global dirigido às subcategorias que constituem as duas categorias nas 
quais se registaram os maiores valores percentuais de erros, elucida-nos acerca das 
principais áreas que desde já poderemos considerar como potenciais focos de 
problemas a serem experienciados por um público aprendente castelhano de nível B2. 
Vejamos: 
 
 
Erros Lexicais (382) 
               Forma…………..……………………………………123 
               Significado…………………………………………..249 
 
Erros Gramaticais (566) 
Paradigmas……………………………………………81 
Concordância…………...…………………………….14 
Artigo……...…………………………………………48 
Pronome……………..……………………………….60 
Verbos…………………..……………………………62 
Preposições…………………………………………135 
Estrutura da Oração…….……………………………75 
Subordinação e Coordenação………………………..59 
 
2.1. Erros Lexicais. 
 
Tal como nos estudos elaborados por Fernández (1997: 69) e Cristiano (2010: 
51), a nossa análise revelou que o domínio do léxico representa uma das mais 
significativas dificuldades emergentes no processo de aquisição de uma L2, 
independentemente da proximidade linguística da LM do aprendente e da língua alvo 
que este procura adquirir. Ao estarmos perante duas línguas como o português e o 
castelhano, cedo nos apercebemos da propensão para a transferência de determinados 
vocábulos da LM que, na maioria dos casos, não encontram correspondência (em 
termos de forma/conteúdo) em português. Ainda que possam suscitar alguma 
estranheza, os erros ao nível do léxico apurados na globalidade das produções por nós 
analisadas não impedem a compreensão da mensagem que os seus autores intentam 
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transmitir, podendo uma grande parte das ambiguidades verificadas ser dissipada com 
a referência ao contexto. Estas ambiguidades assumem diversas formas, mormente 
empréstimos literais de vocábulos que carecem de correspondente em português 
(ocorrendo mesmo a sua adaptação gráfica: e.g. uma fonte de ingénio), verificando-se 
igualmente a ocorrência de um número reduzido de falsos cognatos 62 (e.g. à espera 
da tua contestação). 
 
2.1.1. Erros Lexicais Formais. 
 
Em relação aos erros relacionados com o significante (a forma), a proposta de 
Fernández (1997) distingue as seguintes categorias: 
 
2.1.1.1. Uso de um significante português próximo. 
 
Neste aspecto, há a registar somente 9 ocorrências, as quais se resumem a 
aparentes confusões geradas pela assinalável semelhança entre os lexemas em 
questão. Cristiano (2010: 52) salienta que, por não se tratar de uma área problemática, 
é “geralmente de fácil identificação o intuito comunicativo subjacente aos 
enunciados”. 
 
(1) O maior Otelo Saraiva de Carvalho. (O major Otelo Saraiva de Carvalho) 
(2) Aproveitar melhor a nossa estância. (Aproveitar melhor a nossa estadia).  
 
2.1.1.2. Formas não existentes em português. 
 
Por sua vez, nesta categoria assinalámos 30 ocorrências, as quais podem ser 
explicadas como sendo originadas pelo recurso a mecanismos intralinguísticos, como 
é o caso da hipergeneralização de regras da língua alvo em circunstâncias nas quais 
as mesmas não são aplicáveis (pensemos, a título de exemplo, na conjugação de um 
verbo irregular como se o mesmo se tratasse de um verbo regular). Simultaneamente, 
                         
62
 Leiria (2001: 373) escreve que os falsos cognatos (também conhecidos por falsos amigos) ”ocupam 
frequentemente um lugar de destaque no ensino, criando, por vezes, nos aprendentes, sobretudo de 
línguas próximas, como o português e o espanhol, uma sensação de grande insegurança que pode 
conduzir a estratégias de evitação”. 
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e como já fizemos questão de mencionar, a interferência da LM surge no horizonte 
como uma explicação viável para compreender a produção de uma determinada 
forma63, como nos seguintes casos: 
 
(3) O livro que vou descrever acontinuação. (O livro que vou descrever a 
seguir) 
(4) Despois de um ano. (Depois de um ano). 
(5) Segum as circunstâncias. (Segundo as circunstâncias). 
(6) Ninguém o reconecia. (Ninguém o reconhecia). 
 
Fernández realça que a produção de formas não existentes ilustra o processo de 
aquisição do léxico, o qual demonstra ser um processo essencialmente criativo, com 
base na assimilação de paradigmas (1997: 72). 
 
2.1.1.3. Empréstimos. 
 
Contabilizando 69 ocorrências, os empréstimos resultam na maioria das 
situações observadas de uma estratégia de compensação inerente à falta de 
conhecimento lexical, sendo o mesmo colmatado com o recurso às possibilidades 
disponibilizadas pela LM do aprendente. Num dos casos mais recorrentes de 
empréstimos, os aprendentes adaptam à língua portuguesa expressões idiomáticas e 
outras expressões oriundas do uso coloquial da sua LM. Estas expressões são 
traduzidas literalmente, sendo por isso frequente a produção de expressões 
inadequadas ao contexto, ainda que o seu sentido possa ser aferido. Por outro lado, 
encontramos o uso de lexemas que ainda que a sua existência seja atestada em 
português, o mesmo não é do uso frequente dos seus falantes, redundando mesmo na 
categoria dos arcaísmos. O recurso ao empréstimo do fundo lexical da LM é 
transversal a todas as classes de palavras, com particular incidência nos substantivos. 
                         
63
 Rodríguez (2001:30) afirma a respeito do ensino do castelhano a falantes nativos de português que 
”las similitudes entre el português y el español son tan notórias y determinantes para la producción de 
interferências que sería legítmo pensar que constituyen un caso especial de las relaciones de forma 
entre dos lenguas, porque en muchísimas ocasiones se emplea el léxico del idioma materno 
“espanõlizándolo” mediante la generalización de ciertas reglas y se obtiene un tanto por ciento muy 
elevado de aciertos”. 
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(7) O desejo de cambio. (O desejo de mudança). 
(8) Seria um error. (seria um erro). 
(9) Há uma coisa que não posso suportar e é o feito (…). ((…) o facto de). 
(10) Muitos parabéns pelo teu incrível logro!  
(11) Falar pessoalmente con vocês. (com vocês). 
(12) Os dioses do Olimpo. (Os deuses do Olimpo). 
 
2.1.1.4. Género e Número. 
 
No que respeita ao género há assinalar 13 ocorrências. Numa primeira análise, a 
construção do género dos substantivos e dos adjectivos, tanto em português como em 
castelhano, respeita semelhantes regras de formação. Ou seja, os índices temáticos 
que marcam o masculino, -o, e o feminino, -a, de grande parte dos substantivos e 
adjectivos destas duas línguas são partilhados por ambas, ainda que, como referem 
Mateus et al (2003: 923) “nenhuma generalização pode, de facto, ser estabelecida 
dado que (…) há nomes terminados em –o que são femininos (…) e há nomes 
terminados em –a que são masculinos”. Em face desta evidência, constatamos que por 
detrás de parte destes desvios reside a interferência da LM, na medida em que uma 
determinada palavra recebe o género da sua equivalente na L2 (ainda que não 
partilhem a mesma forma). Assinalámos ainda a produção de formas não atribuíveis 
nem à influência da LM do aprendente, nem a estratégias intralinguísticas, como pode 
ser visto no exemplo (15). 
Por fim, foram observados apenas dois desvios relacionados com o número, os 
quais traduzem o domínio deste aspecto por parte dos aprendentes castelhanos de 
nível B2, podendo a sua ocorrência, como no supramencionado caso do género, estar 
relacionada com uma quebra de atenção por parte do aprendente no momento da 
produção escrita. Não se confirma, em suma, qualquer tipo de interferência ou 
desconhecimento das regras de formação do plural. 
 
(13) As costumes locais. (Os costume locais / Las costumbres locales). 
(14) Os nossos árvores. (As nossas árvores / Nuestros Árboles). 
(15) O mês de Janeira.  
(16) Todos os fim de semanas. 
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2.1.2. Erros Semânticos (Significado). 
 
Como anteriormente observámos, ao partilharem inúmeros traços em comum, 
nomeadamente no que respeita ao léxico, morfologia e sintaxe, a aprendizagem do 
português por aprendentes castelhanos, independentemente do nível, possibilita a 
transferência positiva de diferentes estruturas e vocábulos. Por conseguinte, ao nível 
do significado lexical sinalizámos um elevado número de erros derivados da 
transferência e emprego de vocábulos em contextos nos quais a língua portuguesa não 
lhes reconhece validade. Benedetti, apud Germany e Alarcón (1985), observa que  
 
“la interferencia de tipo léxico ocurre por transferencia directa de la secuencia fonémica 
de la lengua LM a la L2, es decir, se transfiere la palabra como unidad léxica. Esto puede 
suceder por extensión semântica del término, por modificación del significante (forma) sin 
alteración del significado, por transferencia de un elemento y reproducción de outro y por 
integración léxica de préstamos por confusión del uso” (Benedetti 2001: 11). 
 
Por sua vez, Fernández (1997: 72) realça que a principal dificuldade na 
aquisição do léxico consiste na escolha entre lexemas provenientes do mesmo campo 
semântico64, os quais, compartilhando um núcleo de semas comuns, diferenciam-se 
apenas por algum traço específico ou por uma restrição sintáctica, tendo o erro a sua 
origem no momento em que tanto o traço específico como a restrição são ignorados 
ou neutralizados65.  
 
2.1.2.1. Lexemas com semas em comum mas não permutáveis no contexto. 
 
Com 163 casos registados, a presente categoria vislumbra-se como uma das 
áreas nas quais deverá incidir a atenção do ensino-aprendizagem de português a 
falantes nativos de castelhano. Neste sentido, estamos de acordo com a conclusão de 
                         
64 Fátima Oliveira (1996: 369) refere que, no domínio da Semântica, a construção de campos 
semânticos é estabelecida com base no pressuposto de que certas palavras se encontram relacionadas 
entre si de forma sistemática, nomeadamente por intermédio de um conjunto de traços conceptuais. 
65
 A neutralização é entendida como uma simplificação do sistema da L2. Esta pode ter na sua génese 
diversos motivos, tais como o desconhecimento de regras ou a não fixação de parâmetros da L2, 
subjazendo sempre a possível interferência da LM. 
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Fernández (1997) ao destacar as dificuldades inerentes a esta categoria66. Parte dos 
erros consignados a este domínio nascem de dificuldades atribuíveis à complexidade 
e subtileza das relações semânticas no contexto da produção escrita, nomeadamente 
em casos de sinonímia (ou equivalência semântica) e antonímia que, uma vez mais, 
levam-nos a regressar à omnipresença da LM dos aprendentes, mais concretamente à 
já mencionada ocorrência de empréstimos lexicais literais que transportam 
significados que não encontram correspondência em L2. Nos exemplos transcritos 
podemos observar as situações acima descritas. 
 
(17) As nossas vidas ficam longe de ser calmas. / (estão longe de). 
(18) Tinha que fazer as actividades que a professora mandava. / (os trabalhos 
que). 
(19) Gostava muito de poder experimentar a viagem. / (fazer a viagem). 
(20) Nunca pensei que cada pessoa tinha um aroma distinto. / (um odor 
distinto).  
(21) Quero propor um jantar giro. (Quero propor um jantar agradável). 
(22) O Jornal ABC foi aberto num momento dificilíssimo para a Espanha. 
(fundado). 
(23) O dia em que elegi esta profissão. / (O dia em que escolhi esta profissão). 
 
2.1.2.2. Trocas entre derivados da mesma raiz. 
 
De fraca incidência, 10 ocorrências, as trocas entre derivados da mesma raiz 
tratam de pequenos equívocos relacionados com processos de afixação. Fernández 
(1997: 75) adianta que estes erros se alicerçam na influência da palavra mais 
frequente (a qual provocaria o equivoco) e a analogia com outras construções da L2. 
 
(23) Não tenho trabalho e estou a morar sozinho (…) sem possibilidades de 
                         
66
 No estudo desenvolvido por Cristiano (2010) o autor analisa um corpus de produções escritas 
oriundas de diversos grupos de LM, entre os quais se encontra uma pequena amostra de aprendentes 
castelhanos. Nesse estudo, o seu autor conclui que nesta categoria o seu público informante 
(heterógeno) não demonstrou ter dificuldades. Assim, podemos compreender que esta área seja de 
particular dificuldade para um público específico, nomeadamente o castelhano pois, como demonstra a 
nossa análise, obtivemos um elevado número de erros nesta categoria.  
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arranjar a quantidade necessária. (a quantia necessária).   
(24) Pode ser muito beneficioso. / (Pode ser muito benéfico). 
 
2.1.2.3. Registo não apropriado à situação, Ser/Estar e Perífrase. 
 
Dada a diminuta incidência de erros nestas três categorias, decidimos ocupar-
nos delas num único ponto. Começando pelos problemas verificados ao nível da 
inadequação ao registo em que tem lugar a comunicação, unicamente foram 
identificados 5 casos destacáveis. Nestes, consta o recurso a expressões coloquiais e 
oriundas do registo oral, explicáveis, em parte, por fazerem parte do vocabulário da 
língua portuguesa, mas também pela proximidade que os aprendentes terão tido, 
sobretudo em contexto de imersão, com a realidade social portuguesa. 
 
(25) Eu era um bocado patareca.  
(26) Opino que a maneira (…). / (Penso que a maneira (…)). 
 
Ao contrário de outro público aprendente (pensemos, a título de exemplo, no 
inglês, onde esta evidência se torna por demais notória), a categoria Ser/Estar não 
constitui uma área permeável à ocorrência de erros, sendo a mesma resumida a um 
único caso. 
 
(27) O centro das nossas cidades, sobretudo Lisboa, estão invadidos por 
turistas. 
 
Por fim, na categoria das perífrases assinalámos 20 exemplos que traduzem o 
seu recurso. Este pode ser descrito como um mecanismo rentável, não apenas em 
termos comunicativos, mas no próprio processo de aquisição linguística, 
nomeadamente no que respeita ao conhecimento acerca do funcionamento da língua e 
à construção criativa de léxico. No que respeita às perífrases verbais, verificámos a 
tendência para recorrer ao verbo auxiliar poder o qual, ainda que contendo, nos casos 
analisados, informações morfológicas acerca do número e pessoa, resulta não poucas 
vezes em construções agramaticais em língua portuguesa, ainda que compreensíveis 
na globalidade do contexto. 
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(28) Senti a sensação.  
(29) Estamos a estudar na Faculdade de Letras. / (Estudamos). 
(30) Abrirem-se a poder perceber a vida com alegria. / (Perceberem).  
(31) Nunca pensei que fosse tão importante que pudesse fazer tudo isso para. 
(que fizesse tudo isso para). 
 
2.1.2.4. Outros. 
 
Figuram nesta categoria todas as demais ocorrências referentes ao uso e à 
selecção lexical encontradas cuja natureza, devido à sua generalidade, não se 
enquadra em nenhuma das categorias acima descritas. Desta forma, Cristiano (2010: 
55) ressalva que “os desvios provocados por este tipo de erro afectam indistintamente 
diversos campos semânticos e classes gramaticais”. Das 50 construções por nós 
identificadas nas produções escritas do nosso público informante como constituindo 
um desvio às normas de uso da língua portuguesa, a maioria recai na selecção do 
léxico, seja por não se enquadrar no contexto ou, simplesmente, por poder causar 
estranheza junto dos falantes nativos de língua portuguesa. Fernández (1997: 75) 
assinala que a aprendizagem do léxico avança à medida que se enriquecem as 
experiências linguísticas e socioculturais do aprendente, bem como a sua precisão na 
escolha do léxico. Uma vez mais, encontramos o recurso ao léxico da LM dos 
aprendentes, bem como a tradução literal de expressões provenientes do uso 
coloquial. A par deste fenómeno, os aprendentes recorrem a um mesmo lexema para 
cobrir o campo semântico de vários, como, de resto, anteriormente notámos aquando 
da discussão do uso de lexemas próximos. No entanto, todos os fenómenos 
mencionados realçam simultaneamente a criatividade dos aprendentes na construção 
activa do conhecimento linguístico em L2, nomeadamente pela capacidade de 
generalizar estruturas e lexemas com base, em parte no fundo linguístico da sua LM, 
mas de igual modo no conhecimento linguístico da L2. 
 
(32) Estou segura de que será muito engraçada. / (Tenho a certeza de que). 
(33) Há uma semana fui ao cinema a ver o filme “Anjos e Demos”. (Demónios) 
(34) O qué que achas? / (O que é que achas?). 
(35) A bolsa de dinheiro que vocês me deram. / (A bolsa de estudos) 
(36) (…) simplesmente para ficarem bébidos. / (embriagados). 
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3.1. Erros Gramaticais.  
 
Com uma média de 9 erros por produção escrita (ou 19 por candidato) e quase 
metade do valor total de erros identificados, a categoria dos erros gramaticais 
representa, como veremos de seguida, uma das áreas nas quais o público informante 
revelou maiores dificuldades, as quais se encontram concentradas sobretudo em 
quatro pontos: a incorrecta formação de paradigmas verbais, a colocação de pronomes 
pessoais clíticos, a inserção da preposição/partícula a em construções perifrásticas e 
em complementos directos67,e por fim, o uso/selecção de preposições. Todos estes 
aspectos parecem estar relacionados com a interferência da LM na produção escrita 
em L2. 
 
3.1.1. Paradigmas. 
 
Os erros detectados no domínio da formação incorrecta de género e número de 
substantivos, adjectivos, determinantes e pronomes resumem-se a 26 ocorrências, 
cifra francamente diminuta quando confrontada com os 55 erros verificados no campo 
da flexão verbal. A influência da LM manifesta-se essencialmente na flexão nominal 
de género de número de lexemas que na L2 apresentam formas distintas daquelas da 
LM do aprendente, resultando em erros tais como o exemplo ilustrado em (37), onde 
o adjectivo contente, uniforme em português, recebe o morfema –a que, naturalmente, 
identifica o género feminino em grande parte dos substantivos, adjectivos, 
determinantes e pronomes tanto em português como em castelhano. Recorde-se ainda 
que em castelhano o adjectivo contente possibilita o uso de duas formas, uma para o 
masculino, outra para o feminino (contenta), redundando esta ocorrência de igual 
modo para o campo dos empréstimos literais. Já em (38), um outro caso no campo 
morfossintáctico, desta feita relacionada com a flexão em número do substantivo 
galão, no qual é afixado o sufixo –s, o qual, segundo Villalva (2006: 927) é o sufixo 
próprio de que o plural dispõe, descontando os casos de flexão defectiva e casos em 
                         
67
 “Posiblemente no exista un fenómeno del español que haya intrigado a los gramáticos tanto como el 
del complemento directo preposicional. Descriptivamente hablando, se trata de complementos directos 
que aparecen con la preposición o, mejor, com la partícula a” (Salcedo 1999: 1781).  
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que os nomes e adjectivos não realizam a flexão em número da forma esperada. A 
partir destes dois exemplos poderemos depreender que, no nível B2, os aprendentes 
castelhanos já interiorizaram os principais traços que representam os géneros 
masculino e feminino, bem como o plural da L2 – os quais, de resto e como referido 
anteriormente, são parcialmente idênticos à sua LM – carecendo, no entanto, de 
acuidade para flexionaram correctamente determinados lexemas que recebem a 
generalização de paradigmas. 
 
(37) Fiquei muito contenta de receber o convite para a tua exposição.  
(38) Depois de duas horas de conversa, quatro galãos e um bolo de chocolate. 
 
Em relação à flexão verbal, o problema acentua-se, sendo possível apurar a 
existência de erros tanto em formas regulares como em formas irregulares. Em (39) o 
aprendente recorreu à desinência da sua LM, já em (40) assistimos à alteração da 
vogal temática do verbo receber (em castelhano o verbo recibir é da 3ª conjugação). 
No exemplo (41) o aprendente inseriu a vogal e na desinência verbal que corresponde 
à primeira pessoa do pretérito perfeito do indicativo e em (42) a desinência que indica 
a primeira pessoa do condicional recebe erroneamente acentuação. Por fim, no 
exemplo (43) o aprendente emprega a forma infinitiva do verbo em lugar da correcta 
forma flexionada e em (44) registamos novamente o uso do infinitivo, porém numa 
situação em que o verbo é transferido directamente da LM. Assinalámos ainda 
desvios (45) nos quais é visível a tentativa de conjugação e um verbo regular 
(comprar) como se este se tratasse de um verbo irregular e, no sentido oposto, casos 
em que um verbo irregular (sentir) é conjugado como sendo um verbo regular (46). 
 
(39) São as características que mais me definen.  (definem). 
(40) Tenho recibido (…). (recebido) 
(41) Recebei o convite. (recebi) 
(42) Gostaría (…). (gostaria) 
(43) Ver-lo. (vê-lo) 
(44) Creer-lo. (crê-lo)  
(45) Quando eu o cumprei (…). (comprei). 
(46) Sentam. (sintam). 
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3.1.2. Concordância.  
 
Ao contrário da categoria anteriormente analisada, os 14 erros encontrados no 
domínio da concordância em género, número e pessoa, traduzem a relativa facilidade 
com a qual os aprendentes castelhanos de nível B2 parecem dominar esta área. 
Poderemos resumir a concordância ao nível dos sintagmas nominal e verbal, aqueles 
aos quais se encontra interligada esta categoria, à relação estabelecida entre dois ou 
mais termos nos quais se repetem os mesmos morfemas de género, número e pessoa e 
que, de acordo com Martínez (1999: 2697) nos auxiliam fundamentalmente a 
relacionar e identificar léxica e sintacticamente as palavras concordantes, entre outras, 
os artigos e adjectivos com os substantivos, pronomes com substantivos e verbos com 
substantivos ou pronomes. Esta relação, evidentemente, não se estende a todas as 
classes de palavras, estando excluídas, entre outras, advérbios e preposições. Em 
suma, registámos 3 erros na concordância em pessoa (47), 6 em relação ao número 
(48) e 5 relacionados com a concordância de género (49).  
 
(47) É uma desconsideração para com as pessoas que estamos perto (…). 
 (as pessoas que estão perto). 
(48) A vossa comunicação de reavaliação da candidaturas. (das candidaturas). 
(49) Todos as minhas ilusões estavam no chão. (Todas as minhas ilusões). 
 
3.1.3. Artigos e Determinantes.  
 
Em relação a estas duas categorias obtivemos números bem distintos. Naquilo 
que respeita aos artigos, subentendendo o seu uso, omissão e escolha, registámos um 
total de 38 desvios, ao passo que nos demais determinantes (indefinido, possessivo e 
demonstrativo) apenas há a ressalvar a 10 desvios.  
Comecemos pois pelos artigos. Tendo em conta que estamos perante um corpus 
composto por um público informante castelhano, um dos aspectos que poderíamos 
supor como motivador de inúmeros desvios seria precisamente o artigo, no sentido 
em que aquela língua, a par das respectivas formas definidas e indefinidas para o 
número e género tanto do feminino como do masculino, possui ainda uma forma para 
o neutro, lo, a qual não existe em português. Tal, de facto, não parece efectivamente 
constituir a causa por detrás da maioria dos erros identificados no campo do artigo, 
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sendo de supor que no nível B2 esta dificuldade em específico já esteja ultrapassada. 
Assinalámos, contudo, o empréstimo literal de artigos provenientes do castelhano 
(50), a omissão de artigos (51), o uso incorrecto de artigos em (52) e (53) e, por fim, a 
omissão de artigos em (54) e (55). Nos determinantes uma das dificuldades parece ser 
a identificação do género do substantivo com o qual o determinante deverá concordar, 
(56) e (57), o empréstimo de determinantes, como o caso ilustrado em (58), no qual o 
aprendente usa a forma do possessivo su, apócope de suyo/a, usado como adjectivo 
anteposto ao substantivo beleza. 
 
(50) Estamos a estudar nesta faculdade com una bolsa Erasmus. 
 (uma bolsa Erasmus). 
(51) Tenho a casa muito desarrumada e [o] Marco, o meu marido. 
(52) [Merecem] um respeito (…). 
(53) Aprender coisas novas sobre os Recursos Humanos.  
(54) Acho que [os] meus direitos (…) 
(55) Não é nada fácil [a] nossa tarefa de professores.  
(56) Esses árvores são centenários. / (Essas árvores são centenárias). 
(57) Estes árvores representam (…) / (Estas árvores). 
(58) Com a su beleza. (com a sua beleza). 
 
Uma última nota para dar conta de que os erros relacionados com a contracção 
de artigos com preposições serão analisados a seu tempo quando apresentarmos os 
resultados da análise no campo das preposições. 
 
3.1.4. Pronomes. 
 
No que aos pronomes respeita, contabilizámos 60 erros, dos quais 50 dizem 
respeito ao uso/omissão das formas átonas e tónicas, encontrando-se os 10 casos 
restantes relacionados com o pronome pessoal reflexivo e recíproco se. Como 
Cristiano (2010: 61) nota, “a riqueza e a complexidade do sistema pronominal da 
língua portuguesa contribuirão certamente para o grau de dificuldade revelado pela 
generalidade dos aprendentes neste domínio”. Uma parte considerável dos erros 
encontrados nesta categoria diz respeito ao uso inecessário do pronome pessoal recto 
com a função de sujeito, uma vez que “os pronomes sujeitos eu, tu ele (ela), nós, vós, 
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eles (elas) são normalmente omitidos em português, porque as desinências verbais 
bastam, de regra, para indicar a pessoa a que se refere o predicado, bem como o 
número gramatical (singular ou plural) dessa pessoa” (Cintra & Cunha 1986: 284). 
Este facto é visível nos exemplos (59) e (60)68. A par destes, assinalámos a ocorrência 
de desvios relacionados com a escolha do pronome relativo (61), bem como desvios 
inerentes à escolha (62), uso (63), omissão (64) e colocação dos enclíticos (65), 
denotando-se neste último caso a influência negativa da língua nativa do aprendente 
na medida em que na sua LM a forma átona do pronome pessoal geralmente antecede 
a forma verbal. Por fim, a respeito do pronome reflexivo/recíproco, apuraram-se erros 
de colocação (66) e uso (67), servindo uma vez mais este último exemplo para ilustrar 
um caso de interferência da LM do aprendente, neste caso no processamento de um 
verbo pronominal no qual o pronome é afixado à forma verbal. 
 
(59) Ontem à tarde eu recebi a resposta (…). 
(60) Por essa razão, porque eu gosto muito da história, que eu o comprei.  
(61) As pessoas só querem ver programas (…) nos que não é preciso pensar.  
(62) Se estas actividades tiverem o resultado esperado, pode-as-emos repetir. 
(63) (…) todo o programa que vamo-nos fazer.  
(64) Informaram-me que [me] tinha sido atribuída uma bolsa (…). 
(65) Eu te quero propor algumas ideias.  
(66) Quando estava a finalizar os meus estudos me aconteceu uma coisa.  
(67) Afastarse da rotina! 
 
3.1.5. Verbos. 
 
Havendo discorrido anteriormente acerca dos erros relacionados com o 
paradigma e a concordância das formas verbais produzidas pelo nosso público 
informante, a presente categoria procura sobretudo averiguar as principais áreas de 
                         
68
 Na língua castelhana verifica-se o mesmo fenómeno decorrente do parâmetro do sujeito nulo, daí 
podermos especular que a elevada ocorrência deste tipo de erro na produção escrita esteja relacionada 
com uma das características do contexto a partir do qual construímos o nosso corpus, o da 
avaliação/certificação de proficiência linguística, no sentido de que o aprendente terá de alcançar um 
número pré-estabelecido de palavras de modo a obter a totalidade da classificação atribuída à tarefa de 
produção escrita.   
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dificuldade próprias do uso dos tempos e modos verbais que caracterizam a língua 
portuguesa. Fernández (1997: 121) justifica a divisão entre as formas do pretérito e 
outras formas verbais com base na evidência, extensível de igual modo à análise de 
erros por ora entre mãos, de que as produções escritas dos aprendentes, ao narrarem 
eventos passados, recorrem maioritariamente ao uso dos pretéritos perfeitos e 
imperfeitos (simples e composto) do indicativo. Assim, na primeira categoria 
associada ao uso dos verbos foram identificados 25 erros, ao passo que na segunda 
categoria (compartida simultaneamente pelos modos indicativo e conjuntivo, bem 
como o condicional, imperativo e gerúndio, as formas nominais dos verbos) 
identificámos 37 erros. Começando pelos pretéritos, um dos desvios mais frequentes 
tem origem na confusão entre o pretérito perfeito simples e composto69, resultante em 
construções como (68) e (69). A par deste verificámos também, ainda que em menor 
frequência, permutas indevidas entre o passado e o presente, (70) e (71), e ainda o uso 
impróprio do pretérito mais-que-perfeito do indicativo (72). No conjunto dos demais 
erros relacionados com o emprego de formas verbais, devido à latitude de casos 
encontrados, citaremos apenas aqueles cuja ocorrência se repete com maior 
frequência, começando pela permuta entre o modo indicativo e o conjuntivo, 
resultante na oração agramatical em (73), bem como outro tipo de erro decorrente da 
influência directa da LM exemplificado em (74), cuja origem se poderá justificar na 
inexistência em castelhano do infinitivo pessoal, o qual, em português, apresenta 
flexão em número e pessoa. 
 
(68) Eu sempre tenho querido conhecer (…). (quis conhecer). 
(69) Hoje, 20 de Junho, tenho recebido vossa segunda carta. (recebi). 
(70) Eu já fez contactos (,,,). (fiz). 
(71) Neste tempo que estive lá fez muitos amigos (…). (fiz). 
(72) Lembro-me como se fora hoje mesmo. (fosse). 
(73) Espero que a minha proposta não for por água abaixo. (vá). 
(74) A hora que eu lhes tinha dito para eles chegar (…). (chegarem). 
                         
69
 Em torno do pretérito perfeito em português, Cintra e Cunha (1986: 453) escrevem que “ao 
contrário do que ocorre em algumas línguas românicas, há em português clara distinção no emprego 
das duas formas do pretérito perfeito (…) a forma simples indica uma acção que se produziu em certo 
momento do passado (…) a forma composta exprime geralmente a repetição de um acto ou a sua 
continuidade até o presto em que falamos”. 
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3.1.6. Preposições. 
 
Independentemente da L2 em causa, o domínio das preposições é uma das áreas 
nas quais os aprendentes tendem a cometer um maior número de erros, conforme 
atestam as 135 ocorrências detectadas na nossa análise (de longe, o valor com maior 
expressividade na globalidade da análise), instituindo-se assim enquanto uma séria 
dificuldade a ser ultrapassada. Rodríguez (2001: 37) sustém que “aunque en líneas 
generales el uso de las preposiciones españolas y portuguesas coinciden, en aquellos 
usos en que difieren se producen incorrecciones”. Já Fernández (1997: 159) enfatiza 
esta questão afirmando que: 
 
“la polisemia de una misma preposición en diferentes contextos y la parasinonimia de 
varias preposiciones para expresar circunstancias próximas (…), unido a la diferente 
distribuición de la realidade y de los campos semânticos en cada cultura y en cada lengua, torna 
especialmente complejo este microsistema de la lengua y dificulta la formanción y 
generalización de hipóteses para su aprendizaje”. 
 
A divisão dos erros nesta categoria é elaborada segundo três parâmetros, dois 
dos quais presentes na tipologia original de Sonsoles Fernández, sendo o terceiro por 
nós proposto; no uso indevido constam os 85 erros que afectam os valores gerais das 
preposições de, a, por, em e para; por seu turno, os valores idiomáticos, com apenas 
14 ocorrências, consistem, no entender da sua autora, de estruturas que se memorizam 
globalmente mas que, por vezes, entram em conflito com os valores gerais da 
preposição em questão, resultando frequentemente da interferência de estruturas 
próximas da LM do aprendente nas quais é utilizada uma preposição distinta – têm, 
por assim dizer, um valor mais restrito70; por fim, fruto da constatação da elevada 
produção de erros desta natureza, decidimos incluir na categoria contracção todos os 
erros derivados da mesma, de modo a enfatizar a sua relevância no âmbito geral dos 
                         
70
 Ainda em relação ao valor idiomático, Fernández (1997: 171) acrescenta que “dado que estas 
expresiones se aprenden, generalmente, en bloque, no unidad por unidad, es posible pensar que el 
alumno haya memorizado la preposición adecuada con su núcleo, especialmente para los verbos de uso 
más frecuente, que son losque más aparecen en las composiciones”. São, assim, expressões cujo uso 
reiterado das mesmas, por parte dos falantes, associou a preposição a estas, acabando por constituir um 
todo significativo.  
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desvios ao nível das preposições.  
Começando pois pelos erros ligados aos valores veiculados por determinadas 
preposições71, constatamos que nos exemplos (75) e (76) há uma incorrecção ao nível 
do valor proveniente do uso da preposição a em lugar da preposição para, na medida 
em que esta última enfatiza a expressão da finalidade de uma acção: por outras 
palavras, “ [a preposição para] distingue-se de a por comportar um traço significativo 
que implica maior destaque do ponto de partida com predominância da ideia de 
direcção sobre a do término do movimento” (Cunha & Cintra 1986: 567). 
Assinalámos ainda, em menor número, erros provenientes da omissão de preposição, 
como (77). No entanto, a maior percentagem de erros encontrados nesta categoria 
encontra-se directamente associada à interferência da LM dos aprendentes, 
nomeadamente do chamado complemento directo preposicionado. Assim, registámos 
vários casos, à imagem daqueles exemplificados em (78) e (79), nos quais o 
aprendente emprega a preposição a em construções perifrásticas e antes do 
complemento directo, resultando em orações agramaticais. 
Nos valores idiomáticos, encontrámos sobretudo erros como (80) e (81), 
provenientes da referência a personalidades (ainda que (81) pudesse constituir de 
igual modo um erro relacionado com a formação da voz passiva), neste caso do 
universo literário, cuja obra granjeou notoriedade, e (82), por constituir um desvio em 
relação à locução prepositiva além disso. 
Por fim, o nosso público informante revelou algumas dificuldades no que 
respeita à contracção das preposições a, de, por e em, fruto da variedade de 
contracções possíveis em língua portuguesa face àquelas que existem na sua LM, 
resumida a contracção dos artigos el e ella com as preposições a e de. Desta forma, 
(83), (84) e (85) são erros que resultam da falta de contracção exigida por tais 
estruturas.  
Um último dado que importa salientar é a tendência verificada em certos 
aprendentes nos quais se observa um maior número de erros no uso de preposições, 
originados na interferência da sua LM e com a possibilidade dos mesmos acabaram 
                         
71
 Devido à multiplicidade de erros encontrados, e por não ser o nosso intuito discorrer acerca do valor 
inerente a todas as preposições existentes na língua portuguesa, a presente categoria será ilustrada com 
apenas um exemplo que intentará, na medida do possível e espectável, traduzir a natureza dos 
problemas com os quais nos cruzámos. 
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por se fossilizar na interlíngua, ao passo que outros aprendentes praticamente não 
revelam dificuldades no uso das preposições. Tal facto serve de motivo adicional para 
considerar a aquisição das preposições como uma das áreas que merecem maior 
atenção no ensino-aprendizagem de L2.  
 
(75) Eu prefiro ir de férias a um hotel. (para) 
(76) (…) decidi vir a Lisboa para começarmos uma vida juntos. (para) 
(77) Gostaria [de] marcar uma reunião. 
(78) Costumo a participar quase sempre. 
(79) Uma cidade onde fui muito feliz e conheci a meu namorado Julien.  
(80) O livro foi escrito pelo Patrick Süskid (…). (por) 
(81) Gostei muito do livro do Dan Brown. (de) 
(82) Além de isso (…). (disso) 
(83) Recebi o teu convite a semana passada. (na) 
(84) Nós, por a nossa parte, estamos dispostos (…). (pela) 
(85) (…) eu preciso de aquele dinheiro. (daquele) 
 
3.1.7. Estrutura da Oração.  
 
Ainda que some um total de 75 erros, a presente categoria, formada por cinco 
subcategorias distintas, não se parece instituir enquanto uma área propícia a colocar 
dificuldades aos aprendentes castelhanos de nível B2. Parte do que atrás ficou por 
escrito é facilmente compreensível se recordarmos que tanto o castelhano, como o 
português, são línguas nas quais se verifica a mesma ordem básica de constituintes: 
Sujeito, Verbo e Objecto72. No entanto, “razões de natureza discursiva (…) e 
construções sintácticas específicas (…) podem levar a que a ordem básica seja 
alterada” (Duarte 2000: 149). Findada esta breve nota introdutória, suficiente para 
servir o propósito para o qual foi designada, atentemos nos resultados, começando 
                         
72
 Abordando a ordem de constituintes básica em castelhano, Fernández (1997: 182) escreve que 
“cuando el hablante nativo distorsiona el orden esperado, suele hacerlo intencionalmente para 
conseguir un efecto comunicativo determinado, y el receptor lo entende, normalmente en ese sentido 
(…) cuando esa distorción la produce el aprendiz de la lengua, la causa hay que buscarla, 
generalmente, en otras razones, ya que el domínio de los recursos expressivos que posibilita la lengua 
se posee más tardiamente”. 
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precisamente pelos erros verificados na ordem dos constituintes. Nos 28 erros 
analisados neste campo constatámos variadas ocorrências, das quais subsiste 
essencialmente uma tendência para inverter a ordem do advérbio73 (86), com especial 
incidência no advérbio sempre (tradicionalmente conhecido por advérbio de tempo). 
Costa & Costa (2001: 69) concluem que, à semelhança dos advérbios de tempo, “os 
advérbios não formam uma classe homogénea em termos de comportamento 
sintáctico” e que à excepção de casos irregulares, “os advérbios ocorrem em 
adjacência ao constituinte que modificam”. No exemplo que escolhemos para ilustrar 
este ponto, consideramos que o advérbio deveria proceder o verbo, ao invés de o 
anteceder. A par dos advérbios, foram produzidas igualmente inversões no interior do 
sintagma nominal, como em (87), e inversão na ordem sujeito-verbo, como no 
exemplo (88). Já no domínio das omissões, os 18 erros verificados parecem traduzir a 
acção de estratégias de simplificação do sistema da L2 que acabam por produzir 
estruturas agramaticais, tais como a verificada em (89), na qual o aprendente omite a 
forma verbal. Em relação aos elementos redundantes, com 14 ocorrências, estes 
revelam, ainda que com a pouca relevância derivada do baixo número de erros 
cometidos, a acção de uma estratégia de hipercorrecção, como em (90), repetindo o 
aprendente uma informação anteriormente expressa ou compreensível no âmbito do 
contexto no qual tem lugar a produção escrita, como (91). As alterações de função, 
totalizando somente 11 casos, consistem sobretudo na confusão suscitada entre 
adjectivos e advérbios, como facilmente se poderá compreender analisando os 
exemplos (92) e (93). Em relação à negação apenas há 4 desvios a assinalar, 
resultando no número mais baixo de todas as categorias analisadas até ao momento. O 
exemplo (94) ilustra um dos desvios identificados, no qual o aprendente erroneamente 
trocou o advérbio de negação não pela conjunção nem. 
 
(86) Sempre tento ver as coisas de maneira positiva.  
(tento sempre ver) 
(87) (…) temos que lutar por manter um mínimo vínculo com a natureza. 
(88) Mesmo assim, não falam os escritores de História ou Arqueologia. 
                         
73
 Nunca é demais recordar que “o advérbio é uma classe ou categoria de palavras bastante heterogénea 
e complexa, cuja designação repousa na ideia, ilusória, de que modifica apenas verbos e de que vem 
geralmente junto deles; na verdade, os advérbios modificam vários tipos de constituintes e podem 
ocupar posições distintas” (Brito 2006: 416). 
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(89) Onde apanharam o táxi e onde [apanharam] o comboio.  
(90) (…) reparei que uma rapariga muito mais popular do que eu era. 
(91) O país estava a viver importantes lutas entre o governo e os mesmos 
espanhóis. 
(92) Quando estudava no liceu eu era muito mal estudante.  
(93) É melhor fazer as coisas à primeira que fazê-las mau e voltar (…). 
(94) (…) nem podemos usá-lo [o telemóvel] em qualquer lugar nem a qualquer 
hora.  
 
3.1.8. Relação entre orações. 
 
No domínio da relação entre orações, ou seja, o conhecimento sintáctico que os 
aprendentes possuem em L2 e o conhecimento das condições que possibilitam e 
condicionam a livre combinação de palavras, serão analisadas as estruturas sintácticas 
produzidas pelos aprendentes de forma a compreender quais as áreas mais propícias à 
ocorrência de erros no processo de formação de unidades complexas. Analisaremos, 
em primeiro lugar, os erros verificados no processo de coordenação para, num 
segundo instante, nos debruçarmos sobre os processos de subordinação74.  
 
3.1.8.1. Coordenação. 
 
O primeiro dos processos de construção de frases complexas registou um total 
de 32 erros, distribuídos da seguinte maneira: 11 erros relacionados com a omissão de 
conjunção (95) ou conjunção correlativa (96), 5 erros relacionados com polissíndetos 
(97) e, por fim, 16 erros nos quais se constata um uso incorrecto dos conectores, 
observável em (98) e (99). Na génese destes erros, encontramos a hipergeneralização 
do recurso às conjunções e e mas por serem aquelas que, sobremaneira, os falantes 
recorrem com maior frequência, acabando, neste caso específico (nas produções dos 
aprendentes de L2) empregues em contextos nas quais não funcionam e com um 
significado genérico.  
 
(95) Eu sou dinâmica, aberta, confiante, tenho vontade de aprender coisas 
                         
74
  Sobre o conhecimento sintáctico cf. Duarte (2000: 121-175). 
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novas [e] eu tenho facilidade de adaptação a novas situações, etc.  
(96) (…) não só como elemento recreativo, [mas] também como uma maneira 
de ter informação. 
(97) (…) com música e com comida e bebida que nós comprávamos e outras 
actividades (…).  
(98) (…) e, em consequência, não só não estou a aprender como (…).  
(por isso). 
(99) Eu gostei muito do livro do Dan Brown e fiquei desiludida com o filme. 
 
3.1.8.2. Subordinação75. 
 
Em relação ao segundo processo de formação de frases complexas foram 
totalizados 59 erros, dos quais 13 advém da subordinação adjectiva, 20 da 
subordinação substantiva e, finalmente, 26 da subordinação adverbial ou 
circunstancial. Numa perspectiva geral, dois tipos de erro reúnem a quase totalidade 
dos erros identificados nesta categoria. De modo a ilustrar o que acima afirmámos, 
atentemos nos exemplos (100), (101) e (102) nos quais se verifica um uso incorrecto 
dos conectores, tanto na subordinação substantiva, no primeiro caso, como na 
adjectiva, visível nos dois últimos exemplos. Além do erro oriundo da escolha, 
verificámos igualmente problemas na concordância verbal, (103) e 104), e ainda a 
omissão do conector, (105).  
Concluímos pois que, dada a escassez de erros apurados nesta categoria, a 
subordinação não nos parece constituir uma área propícia a gerar erros na produção 
escrita de aprendentes castelhanos de nível B2, à semelhança do que anteriormente se 
assinalou no processo de coordenação, sendo contundo de especular que a LM dos 
aprendentes possa ter tido o seu quinhão de interferência, a qual não poderá ser 
generalizada face aos resultados francamente baixos quando, por exemplo, 
comparados com a categoria das preposições. 
 
(100) Não podemos concordar em que as árvores da nossa terra sejam 
abatidas. (com que). 
                         
75
 Os três tipos de subordinação abordados por Fernández (1997) serão congregados num único ponto 
no desenvolvimento do nosso trabalho.  
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(101) Acho que é uma etapa na que todos temos de actuar com muita 
responsabilidade. (na qual)  
(102) (…) gostei muito da imensa intriga com a que conseguem manter o 
público (…).  (com a qual). 
(103) Espero que a minha proposta não for por água abaixo. (vá). 
(104) Quando eu volte combinamos. (voltar)  
(105) Julgo [que] não terei grandes dificuldades (…).  
 
4.1. Erros discursivos. 
 
Ao abordar a ocorrência dos erros inerentes à coesão e coerência textual76 no 
seu extenso corpus de produções escritas, Fernández (1997: 219) tece uma 
consideração preliminar cuja referência é de todo pertinente e extensível à nossa 
própria análise. Começando por realçar que toda a análise – tanto lexical como 
gramatical – realizada até ao momento teve sempre por horizonte as implicações do 
erro no contexto em que ele ocorre, a autora afirma que: 
 
“es necesario resaltar que los autores de estos textos son personas adultas que posseen, 
en gran medida, una competencia discursiva ya desarrollada; son capaces de centrarse en el 
tópico, organizar sus ideas coherentemente, y poseen estrategias discursivas, a veces muy ricas, 
para enmarcar la acción, preparar la escena, sorprender, marcar el ritmo adecuado, sintetizar 
todo el texto (…) incluso con recursos lingüísticos escasos”. 
 
Como vimos anteriormente, uma das competências que compõem a 
competência comunicativa é precisamente a competência discursiva, a qual se 
encontra relacionada com a coesão e coerência das estruturas produzidas pelo 
aprendente de L2, incluindo simultaneamente o conhecimento acerca da organização 
de diversas modalidades comunicativas (orais ou escritas) e das regras interpretativas 
que possibilitam a relação entre a forma e a função (Coulthard 1985: 147). Em suma, 
“quando usam a língua, os falantes não produzem palavras ou frases isoladas, 
desligadas uma das outras e do contexto situacional e discursivo” (Mateus et. al. 
2006: 87). 
 
                         
76
 Para uma sucinta introdução à análise discursiva consultar Nunan (1993).  
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4.1.1. Coerência Global. 
 
Em relação à coerência das produções escritas do nosso público informante 
verificámos que o número de erros relacionados com os dois parâmetros que 
constituem esta categoria – relação tópico-comentário77 e estruturação – apenas 
foram identificados dois casos nos quais são evidentes as anomalias desde o ponto de 
vista da coerência textual. No trecho que podemos observar em (106)78, o aprendente, 
na tentativa de introduzir uma quantidade imensa de informação redundante e 
desnecessária, acaba por tornar o seu discurso algo incongruente. 
 
(106) “Os Túneis”, do Dr. Gordon e o Dr. Williams, foi o último livro em 
língua portuguesa que eu li. O livro foi publicado en Junho de 2008 em Portugal. 
Quando eu o comprei achei que seria um livro muito interessante porque fala de 
história e Arqueologia. Túneis é o novo Harry Potter do mundo da História e 
Arqueologia, é por essa razão, porque eu gosto muito da história, que eu o comprei. 
De qualquer forma, o livro não fala delas [de História e Arqueologia]. 
 
4.1.2. Anáfora e dêixis. 
 
O conjunto composto pelo recurso à anáfora e a estruturas deícticas reúne 12 
erros no total. De entre a disparidade destes erros, sem que os mesmos possam ser 
generalizados à totalidade do nosso público informante por se encontrarem apenas nas 
produções de um grupo específico de aprendentes, encontrámos desvios relacionados 
com a dêixis (107), ou seja, o recurso a determinantes demonstrativos que, de acordo 
com Fernández (1997: 224), apenas se utilizam “em presença”, ou seja, no contexto 
espácio temporal da enunciação. No exemplo citado em (107) constatamos que o 
aprendente é parco em detalhes que contextualizem o leitor na localização da rua à 
qual o aprendente se refere. Já no que respeita aos problemas concernentes à relação 
anafórica entre elementos textuais, podemos atestar a ocorrência de situações como a 
                         
77
 Este parâmetro procura relacionar a resposta dada pelo aprendente ao tema proposto pela tarefa de 
produção escrita, neste caso, proposta nos exames de avaliação/certificação de português língua 
estrangeira do CAPLE.  
78
 Transcrevemos o texto tal como redigido pelo seu autor, sem corrigir nem alterar nenhum elemento. 
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representada em (108), na qual subsiste alguma ambiguidade provocada pelo recurso 
ao demonstrativo neste, acompanhando o substantivo curso, quando, anteriormente, o 
mesmo não fora apresentado ao leitor, havendo apenas a referência à resposta a uma 
invitação. Seja como for, o próprio contexto aclara as intenções comunicativas do 
aprendente, não deixando de subsistir uma relativa gravidade dada a natureza da 
produção escrita exigida ao aluno e de como a avaliação do seu desempenho possa vir 
a ter em conta estes equívocos. Por fim, um outro caso decorrente do conjunto de 
erros anafóricos referido por Fernández é a repetição de sintagmas sem o propósito de 
responder a fins estilísticos, antes a uma excessiva necessidade de clarificação, 
decorrente da falta de segurança da precisão expressiva que o aprendente possui em 
L2, que resulta num texto demasiado reiterativo e, na pior das hipóteses, enfadonho 
para o leitor. Assim, em (109), consideramos que o aprendente, de maneira a não 
repetir tantas vezes o sintagma nominal o meu avô, poderia ter procedido à sua 
substituição por, a título de exemplo, um pronome pessoal (ele).  
 
(107) Venho por este meio a exprimir-lhes a minha preocupação pela 
construção dum prédio turístico nesta rua onde nós moramos.  
(108) Ontem à tarde eu recebi a resposta à invitação que te fiz para passar as 
férias na semana primeira do mês de Julho. Eu percebo que neste curso tens estado 
muito mal (…).  
(109) O meu avô marcou-me positivamente (…) o meu avô ensinou-me muitas 
coisas (…) o meu avô gostava tanto de mim que ficava sempre comigo enquanto eu 
fazia as actividades (…) o meu avô contava histórias (…) eu gosto muito do meu avô 
é o melhor avô do mundo.  
   
4.1.3. Tempo e aspecto verbal79. 
 
                         
79
 Por não ser este nem o tempo nem o espaço para aprofundarmos estes temas, diremos sucintamente, 
citando Oliveira (2006: 129) que a categoria Tempo “serve para localizar as situações (eventos ou 
estados) expressas nas línguas em diferentes tipos de enunciados. A forma mais comum de se marcar 
essa localização é através dos tempos verbais, embora os advérbios ou expressões adverbiais de tempo 
e certas construções temporais tenham também essa função”. Por sua vez, o Aspecto “fornece 
informações sobre a forma como é perspectivada ou focalizada a estrutura temporal interna de uma 
situação descrita pela frase, em particular, pela s
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As 8 ocorrências detectadas nesta categoria80, correlacionadas com a coerência 
verbal no discurso produzido pelos aprendentes (a qual, por sua vez, revela a 
interiorização do uso dos diversos tempos e modos verbais), demonstram não 
estarmos perante uma área na qual um aprendente castelhano de nível B2 tenda a 
cometer erros. A este foi-lhe pedido, no âmbito em que o nosso corpus construído, 
que produzisse dois textos escritos, consistindo o primeiro dos quais numa narração 
de um evento passado (no qual, por conseguinte, preponderam os pretéritos), sendo o 
segundo um texto de carácter argumentativo no qual assinalámos o recurso 
maioritário ao presente do indicativo. Contudo, no que respeita à categoria do tempo 
verbal, não há nenhuma incoerência a assinalar, havendo, isso sim, alguns problemas 
derivados do aspecto verbal. Em português, como noutras línguas (nas quais se inclui 
o castelhano), para além da natureza semântica dos predicados, as informações 
aspectuais distribuem-se pelos afixos que contêm também informação temporal, pelas 
construções com auxiliares e semi-auxiliares (Oliveira 2006: 133). O exemplo (110) 
representa um estado não faseável, caracterizável, em oposição ao estado faseável, 
por não poder ocorrer em construções progressivas como a supramencionada. 
 
(110) Eu sempre tenho querido conhecer.  
 
4.1.4. Conectores discursivos. 
 
Reunidos nesta categoria encontram-se, segundo Fernández, conjunções e 
locuções conjuntivas que têm como função marcar a sequência do discurso, indicando 
ordem, tipo de relação, espaço, tempo e a modalidade veiculada por aquilo que o 
aprendente procura transmitir (1997: 227). Nas produções escritas por nós analisadas, 
observámos a ocorrência de 18 erros atribuíveis à categoria por ora em discussão, 
sendo que uma parte considerável destes passa pela repetição excessiva do mesmo 
conector (111) e, os restantes, pela omissão de referências temporais (ou espaciais) 
que o aprendente julga serem implícitas ao contexto, como em (112), onde o advérbio 
hoje, sem explicitar o dia a que se refere, parece transmitir a intenção de partilha do 
mesmo espaço e tempo tanto pelo aprendente que produz a estrutura como pelo seu 
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 Recordemos que nos pontos 3.1.1. e 3.1.5. analisámos os erros relacionados com o paradigma e o 
emprego de formas verbais.  
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potencial leitor. 
 
(111) Eu estou a estudar uma pós-graduação em recursos humanos. Além disso 
eu estudei (…) além do mais eu tirei (…) além do mais aprender (…). 
(112) No mês de Abril recebi uma comunicação a informar que (…) Hoje __, 
recebi outra comunicação a informar que (..).  
 
4.1.5. Pontuação e separação de ideias.  
 
Neste que é o último ponto da categoria de desvios que Fernández 
apropriadamente intitulou de erros discursivos, encontramos as ocorrências 
correlacionadas com problemas verificados ao nível da pontuação gráfica81, mais 
precisamente, como a autora indica (1997: 237), a separação de ideias em parágrafos 
e a omissão e uso de pontuação inadequada para separar as orações dentro do 
parágrafo. Foram apenas identificados 7 erros que obedecem aos critérios acima 
mencionados, os quais se encontram apenas nas produções escritas de quatro dos 
trinta aprendentes cujas produções escritas foram analisadas. O exemplo (113) 
auxilia-nos na tarefa de compreender as formas em que se manifestam os erros nesta 
categoria, consistindo o mesmo na transcrição literal tal como produzida pelo 
aprendente em questão. 
 
(113) Ele quando cresceu trabalhou de várias coisas por exemplo, de curtidor 
de peles, aprendiz de perfumista, nesta profissão aprendeu [a] fazer perfumes, então 
a partir desse momento começou [a] fazer aromas para pôr a si mesmo segundo as 
circunstâncias ou o momento. 
 
5.1. Erros ortográficos. 
 
Na última das categorias de erros patente na tipologia elaborada por Fernández 
                         
81
 Os erros identificados nesta categoria, diz-nos a autora, “no sólo pertenecen a la estructura 
superficial del texto, sino que además atañen casi en exclusiva al código escrito de la lengua, al 
desconocimiento o descuido de la teoría y práctica de la separación de las ideas en parágrafos, de las 
oraciones con punto u outro signo y a la colocación de estos signos, que a veces sepresentan de forma 
que modifican la lectura del texto” (Fernández 1997: 233). 
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(1997) procedemos à análise dos erros relacionados com a questão da ortografia. No 
desenvolvimento da nossa análise assinalámos a ocorrência de 218 erros desta 
natureza, um número que não nos deixa de impressionar e para o qual contribuem 
essencialmente três das oito subcategorias presentes na supramencionada tipologia, as 
quais mencionaremos em detrimento dos demais por nelas não se verificar uma 
incidência tão notável. De resto, podemos especular que, parte destes erros, serão 
motivados pela pouca prática escrita em L2, uma vez que, ao centram-se sobretudo na 
interacção oral, os aprendentes, em conjunto com os ensinantes, acabam por relegar 
para segundo plano a produção escrita, carecendo por isso de rigor que poderá estar 
na base desta preponderância para a ocorrência de erros no domínio da ortografia82. 
 
5.1.1. Acentuação. 
 
Os 82 erros derivados do descuido ou desconhecimento em relação às regras de 
acentuação da língua portuguesa, tais como os ilustrados em (114), (115) e (116), são 
causados, na sua maioria, pela interferência da LM, nomeadamente quando a 
acentuação difere entre dois vocábulos partilhados pelas duas línguas, assistindo-se, 
de igual modo, à analogia entre significantes próximos dentro da L2. No entanto, o 
contexto nos quais os erros são produzidos permite-nos compreender a mensagem que 
os aprendentes pretendem transmitir. 
 
(114) (…) na actualidade morava na Australia. 
(115) A primeira industria mundial. 
(116) Fazemos inumeras tarefas todos os dias. 
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 Bouchard (1998: 134) afirma neste sentido que “ la lingüística de la adquisición, fiel al principio de 
la primacía de la lengua oral, se interessa muy poco por la apropriación de la lengua escrita”, 
concluindo contudo que “sin embargo, en la mayoría de los casos de adquisición natural de lenguas 
europeas, los indivíduos observados aparecen fuertemente marcados por el contacto com la lengua 
escrita, tanto en el caso de la lengua materna como en el caso de la lengua extranjera”. Já Cassany 
(2005: 12) procura justificar a ênfase na prática da oralidade afirmando que “es plausibile que el 
alumnado tenga más interés y necesidades en el aprendizaje de las destrezas orales, considerando que 
son más necesarias para la vida cotidiana”.  
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5.1.2. Confusão entre Fonemas83. 
 
Neste domínio, no seio do qual foram gerados 57 erros, a principal confusão 
aparece circunscrita a dois binómios de fonemas, sendo o primeiro, e 
simultaneamente o mais problemático dois quais, a oposição entre a vogal aberta /a/ e 
a semiaberta /α/, parecendo esta confusão ser fruto da inexistência na LM do 
aprendente desta última vogal oral. Como Rodríguez (2001: 43), apud Vázquez e 
Mendes, recordam “las diferencias fonéticas existentes entre las dos lenguas 
nacionales de la península Ibérica son bastante grandes, constituyendo la 
pronunciación la principal dificultad con que tropieza un español para entender o 
hablar portugués”. Desta forma, assistimos a pequenas ambiguidades criadas pela 
indiferenciação entre estas duas vogais84, como em (117) onde a preposição às é 
substituída pelo artigo definido as, e no exemplo (118). Por outro lado, a troca entre 
as vogais orais /u/ e /o/ originaram 20 erros, a maioria dos quais semelhantes aos 
referidos em (119) e (120)85.  
 
(117) As vezes as pessoas.  
(118) (…) já colaborei em varios projectos.  
(119) (…) achamos que sem nós todo se vai estragar. 
(120) (…) e tudos os outros géneros literários. 
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 Rodríguez (2001: pp. 25-47) oferece uma leitura sucinta das principais diferenças fonológicas entre 
o português e o castelhano a partir de uma análise de erros elaborada pelo autor num corpus de 
aprendentes portugueses de castelhano. De resto, Mateus (1990) e Martins (1998) estudam 
aprofundadamente a fonética, fonologia e morfologia do português. 
84
 Deliberámos atribuir este conjunto de erros a esta categoria específica, cientes de que os mesmos 
poderiam figurar, por exemplo, nos erros de acentuação, com o intuído de realçar a quantidade de erros 
desta mesma natureza, chamando simultaneamente a atenção para os problemas que podem vir a causar 
em futuras produções escritas. 
85
 Em relação aos exemplos (120) e (121) parece-nos importante realçar que em castelhano o termo 
todo, -da é simultaneamente utilizado como adjectivo e pronome, mas também, e estamos em crer que 
reside aqui a razão pela qual alguns dos aprendentes incorreram em erro, é utilizado com a função de 
advérbio, diferindo a este respeito do uso conferido ao mesmo vocábulo em português. 
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5.1.3. Omissão de letras e letras sobrantes.  
 
Neste último aspecto decorrente dos erros verificados ao nível da ortografia, 
com 39 desvios no total, assistimos a um fenómeno, ilustrado em (121), que consiste 
na inserção da vogal i na conjunção adversativa mas, a qual, ainda que presente na 
LM dos aprendentes, é considerada um termo arcaico. Além deste, verificámos 
igualmente a interferência da LM (123), (124) e (125), e a simplificação formal, 
através da neutralização de elementos considerados desnecessários, como podemos 
observar em (122), no qual a conjunção ou é reduzida a o.    
 
(121) Mais eu te quero propor (…) mais eu acho que podemo-lo combinar com 
outra visita (…).  
(122) Eu concordo que um o dois dias (…) até às seis o sete da tarde. 
(123) (…) para trocar estructuras velhas.  
(124) agencia_inmobiliaria@gmail.pt. 
(125) Isto é uma chatice porque não nos interesa a vida da gente (…).  
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Conclusões. 
 
A investigação desenvolvida nestas páginas foi orientada no sentido de 
compreendermos, por um lado, qual o tipo de erros (interlinguísticos ou 
intralinguísticos) que o nosso público informante tende a produzir com maior 
frequência no discurso escrito em português L2 e, por outro lado, a validade da 
hipótese de ser a LM do público informante, o castelhano, a única razão por detrás da 
ocorrência de erros linguísticos em L2, tal como defendido pelos arguentes da análise 
contrastiva. Acompanhou-nos igualmente a ideia de que a proposta metodológica da 
análise de erros, tal como formulada inicialmente em finais dos anos sessenta, 
possibilita simultaneamente um olhar sobre os processos cognitivos activos no 
processo de aquisição de L2, realizado através de sucessivos estados transitórios, e a 
elaboração de propostas pedagógicas com base nos resultados obtidos. O 
conhecimento acerca das áreas nas quais radicam e são geradas as dificuldades 
identificadas pela análise de erros, acreditamos, poderá ajudar a melhorar o processo 
de ensino-aprendizagem de L2, nomeadamente através da criação de materiais que, ao 
serem concebidos para este público-alvo em específico, de nível B2, tenham em conta 
as suas estratégias de produção escrita. Esta aplicação pedagógica dos resultados 
obtidos seria particularmente útil na tentativa de colmatar as estruturas nas quais se 
verificasse uma maior tendência para a produção de erros fossilizáveis, mediante a 
criação de tarefas específicas para esse fim. Ao assumirmos o erro como um elemento 
inevitável e imprescindível no processo de ensino-aprendizagem de L2, tal como 
proposto de maneira, digamos, “revolucionária” por Corder e os investigadores que 
adoptaram a sua metodologia, estamos a afastar-nos da visão clássica sobre o mesmo, 
a qual, como de resto a metodologia áudio-oral atestava, se baseava na repetição 
intensiva das estruturas nas quais os aprendentes demonstrassem dificuldades, sendo 
este por conseguinte um sinal de fracasso estigmatizante. Foi em torno desta mudança 
de atitude que pretendemos conduzir a reflexão que ocupou grande parte do nosso 
trabalho, remontando para isso ao campo das metodologias de ensino e principais 
teorias de aquisição linguística de modo a obter uma perspectiva mais ampla de todo 
o processo de ensino-aprendizagem de línguas vivas.  
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Os erros que identificámos, ao serem o elemento mais característico das 
interlínguas desenvolvidas pelos aprendentes, possibilitaram-nos entender que estes 
são originados por uma multiplicidade de factores, alguns dos quais inerentes ao 
próprio processo de produção escrita (outros mesmo ao contexto em que a produção 
tem lugar e ainda aos próprios métodos de ensino-aprendizagem), que ultrapassam a 
simples transferência negativa/interferência da LM do aprendente. Sendo o português 
e o castelhano duas línguas nas quais se verifica uma manifesta proximidade 
linguística, pudemos compreender que a transferência de elementos da LM dos 
aprendentes ocorre com maior frequência no nível lexical, podendo ainda de igual 
modo ser espectável que o mesmo fenómeno abranja o nível fonológico, como de 
resto os erros relacionados com a confusão entre fonemas deixam entender. 
Concluímos, portanto, que a interferência, no domínio lexical, é acentuada nos casos 
de proximidade linguística como aquele do qual nos ocupámos. Contudo, ainda que 
estes erros interlinguísticos resultantes sobremaneira da interferência da LM do 
aprendentes (não podendo a mesma ser extensível à interferência de outras L2 por 
falta de dados que apontem nesse sentido) abundarem nas produções por nós 
analisadas, e descontando os erros relacionados com a ortografia, assinalámos a 
ocorrência de uma maior incidência de erros intralinguísticos, atestados sobretudo 
com base na evidência da frequente activação de estratégias de neutralização e 
simplificação da L2, além da (híper)generalização das regras abstractas que compõem 
a gramática da língua-alvo, neste caso a língua portuguesa. Ao procederem à 
formulação, e conseguinte verificação/reformulação, de hipóteses acerca das 
estruturas da língua em aquisição, os erros interlinguísticos revelam igualmente a 
acção de processos gerais que governam toda a aprendizagem humana. Estes erros 
podem, em última análise, resultar tanto de um conhecimento limitado das regras da 
L2, como de inúmeros factores tais como a quebra de concentração do aprendente no 
momento da produção escrita. Foram assinaladas ainda diferenças individuais, logo 
não generalizáveis, entre o público informante, resultando em situações nas quais 
apenas se verifica a ocorrência de um determinado tipo de erro num único informante 
específico. Na sua globalidade, as produções analisadas não demonstram a 
persistência de dificuldades ao nível da construção discursiva que impeçam a 
comunicação estabelecida entre o aprendente e o seu leitor, sendo as eventuais 
anomalias dissipadas com recurso ao contexto da produção escrita. 
A tentativa de explicar as causas por detrás de um erro linguístico desta 
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natureza, ao constituir uma das etapas lógicas da metodologia de pesquisa científica 
da análise de erros, comporta uma série de dificuldades quanto ao estabelecimento 
dos mecanismos responsáveis por esse mesmo erro, além de, na prática, a distinção 
entre os erros derivados da transferência negativa da LM do aprendente e aqueles 
derivados de processos intralinguísticos, frequentemente não se afigurar de simples 
resolução. Ainda assim, estamos convictos de que a reflexão baseada nos resultados 
obtidos por intermédio do recurso à análise de erros poderá ser profícua ao processo 
de ensino-aprendizagem e na sua crescente obrigação de ir ao encontro das 
necessidades e dos múltiplos contextos em que os aprendentes embarquem na 
aprendizagem de línguas vivas. 
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